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学生の実態に対応した社会科教育法の授業改善
～授業評価に生かす提出物の分析、考察～
浅 田　博
１　はじめに
　大学の授業改善については様々な先行研究がある。大学の組織的な研究・研修活動
推進によるファカルティ・ディベロップメント（FD）については、優れた論文や資
料が公表されている。それに関連して、各大学で行っている FD 研修会のレジュメや
報告書類は、分かりやすい貴重な資料となる＊1。さらに、日々の実践を振り返り、授
業改善に取り組む地道な取り組みもある＊2。例えば、学生に授業前後の作業、および
授業における主体的・積極的な姿勢を喚起する工夫をまとめた論文もある＊3。
　以上の取り組みで共通の視点は、授業改善に学生の声を生かすということである。
「学生による授業評価」はその代表的な取り組みといえるが、様々な視点からさらな
る改善を試みる研究も多い＊4～5。
　文部科学省は「平成 26 年度大学における教育内容・方法の改善等について」にお
いて、「学生による授業評価」を次のように述べている＊6。
　教育の改善のための取組として、現在、多くの大学では、授業の改善点を見い
だしたり、FD により改善を図った授業の効果を検証したりすることなどを目的
として、学生による授業評価も実施されてきています。（中略）
　また、学生による授業評価に関連した特徴的な取組として、学生による授業評
価と先述の FD とが組み合わせられたような取組も見られます。（中略）
　各大学が授業を効果的に展開していくためには、FD の実施と併せて、学生に
よる授業評価等により学生の意見を集め、その意見を参考にしながら授業の改善
を進めていくことも重要といえます。
　「学生による授業評価」の平均評価値を増加させることが、授業の質的改善に結び
つくのかという問題提起もあった＊7。評価値が増加することは、学生の希望する方向
に変化したといえるが、それで具体的な授業改善の方策が明確になるとは限らない。
　以上のような先行研究を踏まえ、学生の提出物を授業改善に生かすことにした。学
生は、「学生による授業評価」を意識してレポートを書くわけではないが、授業改善
－ 4 －
学生の実態に対応した社会科教育法の授業改善
のヒントを多く含んでいると予想した。本稿では授業改善の基礎資料として、講義の
最終回に提出する「最終レポート」（以下「レポート」と表記）を分析、考察する＊8。
（表１参照）
２　研究の概要
（１）研究の意義と予想される成果
　2015 年度および 2016 年度の前期に社会科教育法Ⅰ（以下「Ⅰ」と表記）を、同時
期の後期に社会科教育法Ⅲ（以下「Ⅲ」と表記）を担当した。この２年間に「Ⅰ」と
「Ⅲ」を共に履修した学生は、表１の 18 名である。両授業共、最終回に提出した 18
名のレポートを分析対象とする。レポートの４項目も共通のため、比較可能である。
表１　社会科教育法Ⅰ、Ⅲを履修した学生（18名）
レポートの内容（「Ⅰ」、「Ⅲ」共通）
≪１≫「模擬授業の準備で学んだこと」
≪２≫「模擬授業を実施して学んだこと」
≪３≫「模擬授業を参観して学んだこと」
≪４≫「社会科教育法Ⅰ、Ⅲを受講して学
んだこと」
　特に、NO4 ～ 18 の学生 15 名は、２年生前期に「Ⅰ」を、３年生後期に「Ⅲ」を
履修している。大学生活４年間の中核を占めるともいえる時期に、まとめられた二つ
のレポートを比較し、分析、考察を加えることとした。
　これにより、学生の実態が明らかになり、その意識や能力に応じた授業改善の工夫
が期待できると考えた。
（２）研究の方向
　「Ⅰ」と「Ⅲ」の授業概要を以下に示す。授業の基本的な流れは同じである。授業
前半は、講義、演習等を行い、学習指導案の作成と模擬授業に向け理解を深める。授
業後半は、模擬授業を中心に研究協議等を行う。
社会科教育法Ⅰ　（2017 年度シラバスより）
○授業前半……生徒が主体的に取り組む授業の実現を目指し、導入、学習形態、
指名、板書、教材研究、資料の工夫など、実践的なスキルを身につける。特に、
視聴覚教材の活用例、アクティブ・ラーニング（以下「AL」と表記）の実践例
を理解する。
NO 学生 「Ⅰ」 「Ⅲ」 「Ⅰ」 「Ⅲ」
NO 略称 2015前
2015
後
2016
前
2016
後
1 Ａ ○ ○
2～3 Ｂ , Ｃ ○ ○
4～18 Ｄ～Ｒ ○ ○
－ 5 －
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　学習指導要領や教科書等を活用し、学習指導案の作成方法を理解し、学習指導
案を作成する。（第８回に提出予定）
○授業後半……作成した学習指導案に基づき模擬授業を行う。標準的な中学校で、
生徒の興味・関心を高める授業を展開できる資質と能力を養成する。最後に模擬
授業の成果と課題をまとめ、今後の方向を考える。模擬授業を準備、実践、参観
して学んだことをレポートとしてまとめ、提出する。
社会科教育法Ⅲ　　（2017 年度シラバスより）
○授業前半……指導困難な中学校、高等学校でも通用する授業スキルを具体的に
考察する。よりレベルの高い教材研究の進め方、指導計画の作成等の方法を理解
する。特に、視聴覚教材の活用例や AL の実践例を考察する。
　同時に、学習指導要領や教科書等各種資料を活用して学習指導案の作成に取り
組み、第８回を目途に完成を目指す。
○授業後半……作成した学習指導案に基づき模擬授業を行う。指導困難な公立学
校でも、様々な工夫をして生徒の興味・関心を高める授業に挑戦する。最後に成
果と課題をまとめ、教職への意欲を高め教員採用選考試験に臨めるようにする。
模擬授業を準備、実践、参観して学んだことをレポートとしてまとめ提出する。
　以上のように「Ⅰ」と「Ⅲ」では、授業を行う学校の想定が異なっている。した
がって「Ⅰ」の目標は、「標準的な中学校で、授業を展開できる資質と能力」であり、
「Ⅲ」の目標は、「指導困難な公立学校でも授業に挑戦する姿勢」となる。
　本稿は、項目≪１≫「模擬授業の準備で学んだこと」と項目≪４≫「社会科教育法
Ⅰ、Ⅲを受講して学んだこと」のレポートを、「学生による授業評価」の視点から分
析、考察し、具体的な授業改善策を提示する。研究の方向は以下の通りである。
（１）抽出学生２名のレポートを分析、考察する。
（２）学生 18 名のレポートを一覧表にまとめ、内容を分類し分析、考察する。
（３）以上の分析、考察に基づき、授業改善の視点をまとめる。
（４）それぞれの視点ごとに、具体的な改善策を提示する。
３　提出物の分析、考察
（１）抽出２名の分析、考察
① NO11 学生Ｋの分析、考察　　　項目≪１≫「模擬授業の準備で学んだこと」
社会科教育法Ⅰ（2015 年７月提出）
　特に心がけた点は、生徒目線で準備をすることです。「教える」という立場だ
けの目線で準備を進めると、教師主導型の授業になってしまいがちであり、かつ
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生徒主体の授業をつくることは厳しくなると思ったからです。
　（中略）工夫した点は、アマゾンの実際の写真を用いて、アマゾンの森林につ
いて、イメージをしやすくした点と、アマゾンで暮らす人々が行っている農業の
様子を実際にイラストで紹介し、二つのイラストを見せてどのような特徴がある
のか、かつそれはどうしてなのかということを生徒に考えてもらえるよう、一緒
に考える時間を設けたという点です。もう一つの工夫した点は、紙しばい風のイ
ラストを使って、焼畑農業について説明した点です。（後略）
社会科教育法Ⅲ（2017 年１月提出）
　生徒の目線で、「学ぶことの楽しさ」を感じる授業になるよう、ＡＬを取り入
れました。AL においても、自分が持っている知識をも活用できるように工夫し
ました。自分の持つ知識を活用し、学習を進め、その先に発見や驚きがあると、
「へえ！そうだったんだ！」など「学習の手ごたえ」が一段と強くあると思った
からです。
　また、学習指導要領をしっかり読み込み、何が求められており、何がポイント
なのかをしっかりおさえる努力をしました。その中で、学習指導要領で何が求め
られ、授業でどういう工夫をすれば良いのかということをしっかりと学ぶことが
できました。
分析
　「Ⅰ」では、前半の「（中略）」の部分を含め、持論（「生徒目線」）を理由とともに
展開している。後半は、具体的な資料の工夫を記述している。授業での活用の仕方を
明示した上で、資料の説明ができている。
　「Ⅲ」では、「Ⅰ」の持論を継続しながらすぐ具体的な学習形態を展開している。
　また、AL における実践的な工夫も述べている。後半は、視野を学習指導要領に広
げ、その趣旨を理解して、授業を工夫することまで踏み込んでいる。ここまで準備を
していることは、授業担当者にとっても良い意味で想定外であった。
　「Ⅰ」と「Ⅲ」の比較では、「Ⅰ」、「Ⅲ」とも持論は共通している。基本的な姿勢は
一貫していることがわかる。
　「Ⅰ」では、持論の説明にかなりの文章を要しているため、具体的な記述は少なく
なっている。しかし、模擬授業で使用する資料の工夫について、具体的に述べている
点が評価できる。
　「Ⅲ」では、持論からすぐ、学習形態 （AL） の実践的な工夫を述べ、その内容をま
とめている。さらに、学習指導要領と授業の工夫についても適切に記述している。具
体的な資料の工夫についての記述はないが、資料の取り組みを前提としながら、学習
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形態の工夫や学習指導要領との関わりまで視野を広げていることが読み取れる。
考察
　「Ⅰ」のレポート作成時期は、２年生の６～７月である。模擬授業も多数の学生は、
初めての経験であった。「Ⅰ」の講義内容は、基礎的な部分は理解したものと思われ
る。一方、学習指導案の作成方法など、応用部分では、十分な理解に至らなかったこ
とも予想される。今後の課題である。
　「Ⅲ」の作成時期は、３年生の１２月～１月であり、模擬授業その他の演習等で、
蓄積した知識等を実践してきた時期でもある。そのため、「Ⅲ」の講義内容は、かな
り定着し、自分なりに応用できるレベルに達していたと推察できる。例えば、「学習
指導要領で何が求められ、授業でどういう工夫をすれば良いのか」ということまで取
り組んでいる。
② NO11 学生Ｋの分析、考察　　　項目≪４≫「Ⅰ」、「Ⅲ」を受講して学んだこと
社会科教育法Ⅰ（2015 年７月提出）
　この授業を受講し、視聴覚などは、とても良いなと感じました。生徒がイメー
ジしやすく、また興味・関心をもつことができ、良いと思いました。また、その
場で忘れてしまうことなく後々にも頭に残っていて、記憶に残る授業であると感
じました。
　生徒目線で生徒の立場になりながら授業を進めてくださったので、学ぶ楽しさ、
知る楽しさを学ぶことができました。模擬授業の中で、必ず先生が終わった後に
は全員にほめ言葉をくださって、私もほめていただいて（中略）、とても嬉しく、
今後も頑張ろうと思えました。このことからも、ほめることの大切さを知り、改
めて学ぶことができました。
社会科教育法Ⅲ（2017 年１月提出）
　この授業は、私達学生の目線で、また学生のためにという先生の思いがあふれ
た本当に素敵な授業だと感じました。授業においてのポイントや山場、生徒の興
味をひくにはどうすれば良いかなど、とても学びになりました。
　また、学習指導案の作成力もついたと思いました。資料の活用においても、い
つ、どのタイミングでどのように使うか、とても勉強になりました。
　また、指導や授業が困難な学校においても、どのように指導すれば良いのか等、
教えてくださり、（中略）将来、もし困難校に行っても高い志を持ち続けたいと
強く思う事ができました。
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分析
　「Ⅰ」では、主に視聴覚教材の意義 （印象） と担当者の授業に対する姿勢を述べて
いる。「Ⅰ」の授業でも取り組んだ学習指導案の作成については、記述がなく不明な
状況である。定着しきれなかった可能性も予想されるので、全員の分析、考察で注目
し判断してみたい。
　「Ⅲ」では、「Ⅰ」と同様、授業担当者の姿勢を評価しながら、同時に何を学んだか
を具体的に記述している。また、「Ⅰ」の「視聴覚教材」については、幅広く「資料
の活用」ととらえ、学んだことをここでも明示している。学習指導案の作成方法につ
いても明記してあり、全体として学んだことを具体的に述べている。講義内容は、ほ
ぼ定着したと思われる。
考察
　「Ⅰ」と「Ⅲ」を比較すると、「Ⅲ」の方が、具体的な記述が多い。「Ⅲ」での「学
び」の深まりを実感する。「Ⅰ」では、「学ぶ楽しさ、知る楽しさを学ぶことができ
ました」のように、社会科教育に対する意欲の高まりを示す内容に注目したい。特に
「Ⅰ」では、基礎的知識の定着や授業力の向上に結びつく資質、能力の育成と共に、
授業に対する積極的な姿勢の育成が、大切なことだと再認識させられた。
③ NO13 学生Ｍの分析、考察　　　項目≪１≫と≪４≫
社会科教育法Ⅰ（2015 年７月提出）　　項目≪１≫「模擬授業の準備で学んだこと」
　心がけた点は、中学生を相手に授業を行っているということである。（中略）
自分が話したいことが難しい内容になっていたら語句の解説を準備し、常に中学
生ということを頭において、作業を行った。
　努力した点としては、教科書だけでは情報量が少ないと、自分自身が中学生の
頃から授業を受ける際に思っていたので、教科書に載っていることプラスαで子
どもたちに学びを伝えようとした。（後略）
　社会科教育法Ⅲ（2017 年１月提出）　　項目≪１≫
　私は地理的分野の東北地方の「伝統」や「文化」に焦点をあてて行いました。
教科書の中に様々な単元がある中で選ぶのにとても迷いましたが、生徒に東北の
豊かな産業を学んでほしいと思い、選択しました。
　特に心がけた点として、教えること、板書することに対して１つ１つ「なぜこ
うなるのか？」「どうしてこうなるのか？」という裏づけをすべて調べて子ども
に教えられるような状態にしていました。（後略）
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分析
　「Ⅰ」では、授業に対する自分の思いを基に、努力した点を述べている。分かりや
すい記述ではあるが、具体的な努力の様子は読み取りにくい。
　「Ⅲ」では、具体的に単元設定の理由を示し、深く教材研究に取り組んだことを述
べている。また、生徒に何を学んでほしいかも明示してある。
社会科教育法Ⅰ（2015 年７月提出）　項目≪４≫「Ⅰを受講して学んだこと」
　（前略）浅田先生がたくさん教えたいと思って下さっているのが、身にしみて
感謝の思いでいっぱいでした。たくさんの資料を用意するにも、印刷がとても大
変ということを、模擬授業で経験したし、資料を作ったりすることの大変さも、
身を持って実感することができました。
　やはり 15 回授業を受けた中でも模擬授業がダントツで記憶に残っています。
ここで学んだことを忘れずに社会科教育法Ⅱで、模擬授業を行いたいと思います。
（後略）
社会科教育法Ⅲ（2017 年１月提出）　項目≪４≫
　社会科教育法を受け続け、様々な視野・視点から、社会科は学ぶことができる
と感じました。（中略）私は、今回の社会科教育法Ⅲで自分の力のなさを痛感し
ました。知識量の少なさ、いざ模擬授業を行うとなると思い通りにはいかないな
ど、いろんな悔しさを感じましたが、教育実習前に感じることができてよかった
と思いました。
　あと卒業まで１年と２カ月あります。教育実習、教員採用試験などの乗り越え
なくてはいけない壁はたくさんありますが、教師になるこの夢を必ず果たすため
に、春休みから勉強をさらに頑張っていきたいと思います。
分析
　「Ⅰ」では、授業担当者の姿勢を評価し、模擬授業の経験で得たことを強調してい
る。「模擬授業がダントツ・・」の記述からは、授業を実施して分かることの大きさ
と、次の授業への意欲が感じられる。
　「Ⅲ」では、様々な視野・視点から社会科は学ぶことができるとしながら、自分の
力のなさを強く自覚している。さらに、具体的目標として教育実習等を意識している。
考察
　NO11 学生Ｋと同様、「Ⅰ」から「Ⅲ」にかけて成長したことがうかがわれる。
「Ⅲ」の≪１≫では、単元設定のプロセス、教材研究の視点について明確にまとめ、
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模擬授業に積極的に取り組む姿勢が伝わってくる。「Ⅲ」の≪４≫では、何より「自
分の力のなさを実感」したことを認識している。「Ⅰ」に較べ、授業力が上がり様々
な課題が明確になったことを示している。
（２）18名の分析、考察
表２　「Ⅰ」と「Ⅲ」の内容比較（要点）項目≪１≫「模擬授業の準備で学んだこと」
NO 社会科教育法Ⅰの内容（要点） 社会科教育法Ⅲの内容（要点）
１ A 視聴覚、実物、指導案時間管理 困難校、先輩の授業参考、実生活
２ B 授業の流れ、質問想定、PP、クイズ 元気、歴史を身近に（小話等）　
３ C 視覚資料、PP、歴史つながり 需要と供給を旅行計画（AL）で実施
４ D ワークシート、多数友人の協力 インターンシップの学びを活かす
５ E 新聞記事、市民団体を身近に 鎌倉仏教に動画使用、発問を多く
６ F AL、ワークシート 知的好奇心を刺激、小見出しの入れ替え
７ G 産業革命と炭坑節、クイズ・発問工夫 知識定着重視、発問で記憶
８ H 統計資料活用、適切なヒント 導入工夫（商品選択）、グループワーク
９ I 絵の活用（古墳時代）、身振り手振り 板書案、発言の言葉、人物写真
10 J 新聞切り抜き、ワークシート 理解しやすい授業、生徒が考える課題
11 K 生徒目線、実際の写真、イラスト AL 導入、学習指導要領読み込み
12 L 授業ノート作成、実物活用 授業の流れを授業案で考える（Ⅰの反省）
13 M 教科書補う情報量、質問準備 「なぜこうなるのか？」という裏づけ
14 N 簡潔に伝える、生徒を見る 資料活用の工夫（PP）、説明表現の工夫
15 O 重要語句掲示カード、チョーク 身近な問題と憲法、マグネット教材
16 P 教材研究と伝え方、画用紙活用 板書計画、話の関連性、ハキハキと
17 Q 武将や合戦の画像、現代的な例え 話のつながり、AL、明るく元気
18 R 動画、豆知識の工夫 身近な教材（マクドナルドと円高、円安）
①社会科教育法Ⅰ　　内容の分類　　　　　※（　）内の数字は人数
授業の資料関係　　　21 項目
　視聴覚（２）、実物（２）、PP（２）、ワークシート（３）、画用紙活用、武将や合
戦の画像、新聞記事（２）、統計資料活用、産業革命と炭坑節、実際の写真、イラス
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ト、絵の活用（古墳時代）、動画活用（２）、豆知識の工夫　
授業の進め方　　　　14 項目
　指導案時間管理、授業流れ、質問想定、クイズ（２）、歴史つながり、発問の工夫、
適切なヒント、身振り手振り、質問準備、重要語句掲示カード、チョーク、教材研究
と伝え方、現代的な例え
授業準備　　　　１項目
　多数の友人の協力
授業の方針、授業形態　　７項目
　市民団体を身近に、AL、生徒目線、授業ノート作成、教科書補う情報量、簡潔に
伝える、生徒を見る
②社会科教育法Ⅲ　　内容の分類　　　　　※（　）内の数字は人数
授業の資料関係　　　　　６項目
　鎌倉仏教に動画使用、人物写真、身近な教材 （マクドナルドと円高、円安）、資料
活用の工夫 （PP）、身近な問題と憲法、マグネット教材
授業の進め方　　　　　　22 項目
　元気、歴史を身近に （小話等）、需要と供給を旅行計画 （AL） で進める、発問を多
く、知的好奇心を刺激、小見出し入れ替え、知識定着重視、発問で記憶、導入工夫
（商品選択）、グループワーク、発言の言葉、理解しやすい授業、生徒が考える課題、
授業の流れを授業案で考える （Ⅰの反省）、話の関連性、ハキハキと、板書案・計画
（３）話のつながり、明るく元気、説明表現の工夫
授業準備　　　１項目　
　「なぜこうなるのか？」という裏づけ
授業の方針、授業形態　　７項目　
　困難校を想定、先輩の授業を参考、実生活に即して、インターンシップの学びを活
かす、学習指導要領の読み込み、AL （２）
分析と考察
　「Ⅰ」では、「授業の資料関係」が 21 項目、「授業の進め方」が 14 項目であり、合計
35 項目。「Ⅲ」では、「授業の資料関係」が６項目、「授業の進め方」が 22 項目であり、
合計 28 項目となる。合計の項目数は「Ⅲ」でやや減少。「Ⅰ」では「授業の資料関係」
（21 項目）が、「Ⅲ」では「授業の進め方」（22 項目）が項目数の中心となっている。
　この変化は、例えば、旅行パンフレットのような「授業の資料関係」の準備が、旅
行計画を立てるという「授業の進め方」に含まれるという点である。すなわち、「Ⅲ」
では、資料の準備を前提としながら、授業の進め方に工夫を加えている。むしろ、
「授業の進め方」に応じて、資料を選定しているといえる。
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表３　「Ⅰ」と「Ⅲ」の比較　項目≪４≫「社会科教育法を受講して学んだこと」
社会科教育法Ⅰの内容分類（要点） 社会科教育法Ⅲの内容分類（要点）
授業の進め方　　「褒めること」の大切さ
（２）、それを授業で実践し良かった、視
聴覚教材の良さや活用法（８）、人間性が
大切、熱い教師目指す、資料準備の大変さ、
教材発掘の必要性（２）
授業の進め方　 視聴覚教材の重要性実感、
興味を引き出す実践をしたい、ビデオに学
ぶ、資料活用の方法、資料の目利き、模擬
授業の学び大、ビデオ教材の使い方、先生
自身が授業を楽しむ大切さ
学習指導案　　学習指導案の意味、指導案
の大変さ、学習指導案の作り方
学習指導案　「Ⅰ」に比べ理解が高まり学習
指導案が書けた、学習指導案の作成力
講義の特質や内容等
　教職志望の仲間、毎回大きな学び、模擬
授業の経験（５）、先生が教職を楽しむの
が一番、大学で履修した授業で一番落ち込
みかつ履修して良かった授業、初めてもう
１回リスタート切ろうと決意できた、先生
の生徒との関わり方に学ぶ、二つの映画の
授業場面が素晴らしく大いに学ぶ、将来に
直結する授業、老練なテクニックを学ぶ、
学生を励ます先生の姿勢に学ぶ、この授業
そのものに学ぶ
講義の特質や内容等
　多くを学ぶ（例多数）、生徒指導の機能を
生かした授業、「果報は練って待て」に学ぶ
（２）、少人数クラスの良さ（２）、困難校
を想定、本気で頑張る（３）、困難校での実
体験に学ぶ（４）、先生を目指したい（５）、
学習指導案等学ぶ、映像資料に学ぶ（２）、
社会科教師の責任と醍醐味、力のなさを自
覚、資料活用の方法、資料の目利き、模擬
授業の学び大（３）、視聴覚教材の素晴らし
さ、楽しくテンポの良い授業に学ぶ、先生
の人柄に学ぶ
分析と考察
　「授業の進め方」では、「Ⅰ」と「Ⅲ」で大きな変化はなく、視聴覚教材の重要性や
活用の記述が中心となっている。
　「学習指導案」では、「Ⅰ」で学習指導案の意味や大切さを学び、「Ⅲ」で理解が深
まり作成力が定着したことがうかがわれる。「Ⅰ」、「Ⅲ」の授業で、常に「果報は
練って待て」の姿勢を促してきた。この姿勢は、教材の収集、発掘や学習指導要領の
推敲等に不可欠なものである。「Ⅲ」でこの姿勢が定着してきたことがうかがわれる。
４　授業改善の視点
　「Ⅰ」では、学習指導案の作成や模擬授業の実施について、不安を抱える学生が一
定数いると予想される。授業が進行するにつれて、その不安は解消していくが、でき
るだけ早く学習に取り組めるような工夫が必要となる。
　学習指導案や授業等についての基本用語の理解なども、スモールステップの指導や
演習の実施など、意欲を高める配慮が必要となる。よりていねいな段階的な指導が求
められる。
　「Ⅲ」では、授業内容の定着はほぼ達成され、さらに授業の成果をどう今後に生か
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すかという姿勢も感じられる。また、「授業の方針、授業形態」の項目では、「困難校
を想定、先輩の授業を参考、実生活に即して、インターンシップの学びを活かす」な
どの記述がみられ、より教育現場を意識した内容となっている。学校の様々な場面を
想定して、模擬授業を行うことは極めて重要である。以上の状況を踏まえ、改善の視
点を次の表のようにまとめた。
表４　授業改善の視点と改善の方向
改善の視点 社会科教育法Ⅰ改善の方向 社会科教育法Ⅲ改善の方向
（１）学習内容、
基本用語の理解
授業内容の精選、配布資料は A
４四枚、基本用語の定義を焦点化
AL の活用による学習内容の定着
と深化、AL に活用しやすい資料
（２）学習指導
案の作成
学習指導案形式の配布資料
段階的な指導案の作成
生徒の実態に即した学習指導案の
作成、授業視点例を生かした改善
（３）模擬授業
への対応
先輩の言葉を活用、ミニ発表会を
実施し教壇に慣れ、充実感を体験
全体計画を周知し質問等を促進
授業と共に学習指導案も評価
（４）視聴教材
の活用
映像資料の活用方法を把握
映像資料から授業の方法を理解
視聴作品を活用し AL を実施
その結果を発表する場を設定
５　授業改善の具体策
（１）学習内容の定着、基本用語の理解
　前述のシラバスで示したように、「Ⅰ」、「Ⅲ」とも前半が講義、後半は模擬授業を
設定している。講義の部分で、充実した学習内容を確保するため、配布資料は多めに
なりがちである。授業で扱いきれないこともあるため、読んでわかるような資料とす
るよう心がけたが、消化不良気味になるおそれもあった。学生の立場からは、資料そ
のものが多くなれば、何が重要であるかわかりにくくなる可能性もある。
　配布資料について、2015 年度「Ⅰ」のレポートで、次のような指摘があった。
≪４≫　社会科教育法Ⅰを受講して学んだこと
　（前略）理解力が遅い私にとっては、複数のプリントを行ったり来たりするの
が、少しつらい時もありました。もう少し情報量を減らして話の核を分かりやす
くしたら、よく理解するのではと思います。しかし気になる点はそれだけで、本
当に生徒に沿った授業設計をされていることを痛感しました。（後略）
　学習内容の定着については、2016 年度「Ⅲ」のレポートで、次のような記述があっ
た。視聴教材とＡＬの関連により、学びが深まったことがわかる。
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≪４≫　社会科教育法Ⅲを受講して学んだこと
　（前略）前半の浅田先生による視聴教材の学びは大きかった。「ハリウッド白熱
教室」からは、その教え方の良い点と改善点を受講者で出し合い、様々な意見を
聞くことができ良かった。（後略）
　これらの指摘も参考にしながら、次のような改善策を考えた。
「Ⅰ」の改善策
　授業内容の精選を図る。配布資料も焦点化、ビジュアル化し、配布資料を A4
四枚分とする。用語の定義や範囲が広い場合、「Ⅰ」における扱いを明確にする。
「Ⅲ」の改善策
　AL の活用により、学習内容の定着と深化を図る。配布資料は原則 A4 四枚と
し、AL に活用しやすい内容となるよう工夫する。
　「Ⅰ」、「Ⅲ」とも配布資料は、A3 両面一枚 （A4 四枚分） とし、保存、管理しやす
いようにする。１回の授業における情報量を精選する。
　「Ⅰ」では、基本用語を焦点化して理解するようにする。例えば、「単元」（unit）
とは、「ひとまとまりの学習内容」であり、授業者の様々な考え方で決まるというこ
とを認識する。その上で、「Ⅰ」では、教科書「節」のタイトルを「単元名」とする
ことを明確にする。学習指導案の作成段階において、この定義で問題等がある場合は、
担当者に相談するように確認しておく。このように、場合によって定義等をシンプル
にとらえるが、「この授業では」という限定をその都度確認する。一方、教育実習等
を控えた「Ⅲ」の授業では、基本用語は幅広く理解できるように心がける。
　「Ⅲ」では、「Ⅰ」以上に AL を活用し、学生相互の意見交換の場を設定する。例え
ば、「良い発問の条件」を理解する際、「ハリウッド白熱教室」（大学の講義記録）を
視聴し、発問の条件を話し合い、まとめていく。AL を通じて、「発問の構造化」な
どの学習内容を具体的に認識することができる。発問計画も立案できるようにする。
（２）学習指導案の作成
　一般的に多くの学生は、「Ⅰ」を２年生の前期で履修する。そのため、学習指導案
の意義や作り方については、理解不足の面が予想される。学習指導案について、2016
年度前期「Ⅰ」のレポートでは次のような記述がある。
（前略）この授業を受講する前までは、指導案というものの意味であったり、ど
のような形式で作成すれば良いのかも理解していなかったのに対し、この講義を
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通して指導案についても多く学ぶことができました。（後略）
　「Ⅰ」では、学習指導案の意義と必要性を実感することが出発点となる。そのため、
授業の配布資料 （A3 両面） の冒頭部分は、学習指導案形式にした。教師にとって学
習指導案は、羅針盤となることも実感できる。
「Ⅰ」の改善策
　配布資料は、学習指導案形式とし、基本様式の習熟を図る。毎回、段階的
に学習指導案を作成する。学習指導案を完成する喜びを実感できるよう工夫
する。
「Ⅲ」の改善策
　学級や生徒の実態を具体的に想定し、「授業改善の視点例」等を生かし、学
習指導案を改善する。学習指導案を改善する方法を演習形式で学ぶ。
　「Ⅰ」では、配布資料を学習指導案形式とした。学生から、「資料が指導案に似てい
たので、常に書き方を勉強している気持ちになった」という意見もあった。また、授
業を振り返る際にも、学習指導案形式は、利点が多いことを指摘する。
　学習指導案は、第１回より段階的に作成していく。「１　単元名」から「６　本時
の目標」まで、担当者が作成方法を説明し、演習形式などで学生が作成し、発表する。
（例）2016 年度前期「Ⅰ」　　第１回配布資料　2016 年 4 月 6 日（水）
１単元名　　社会科教育法Ⅰ　「学習指導案の作成と模擬授業の実施、授業分析
の考察とより良い授業の条件の理解」
２単元の目標（略）３単元の指導計画（全 15 回）（略）　４単元設定の理由（略）
５本時の目標　　(1) 社会科教育法Ⅰの「目標」と「授業概要」等を確認する。
学習指導案作成の意義を把握し、模擬授業への意欲を高める。
(2)『果報は「練って」待て』の意義を具体的に実感し、教材
開発の方法を理解し、学習指導案作成への意欲を高める。
（後略）
　「Ⅲ」では、「Ⅰ」の成果を踏まえ、基本的な学習指導案をまず作成する。その後、
授業改善の視点例等を参考にし、生徒の実態に即して学習指導案を検討、改善する。
例えば、「６月の暑い日、５時間目に社会科の授業がある」と想定し、特に導入部分
を検討、改善する。また、「前の週に京都の修学旅行を終えたクラス」を想定し、「安
土桃山文化」の学習指導案を改善する。以下の表は、授業改善の視点例である。
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表５　社会科授業改善の視点例 （2017年度社会科教育法Ⅲ　配布資料より）
１ 導入の工夫 →第３回資料４「導入の条件例」→第３回資料２「実践に学ぶ」
２ 目標の明確化 →第３回資料３「５本時の目標」　○掲示カード等の活用
３ 発問と指名 →第４回資料２「白熱教室に学ぶ」→第４回資料３「発問等」
４ 教科書の活用 →第３回資料２「実践に学ぶ」○本文を読み、図版などを作成
５ 板書の工夫 ○ルール確認、スピード、タイミング◎構造化→第１回資料４
６ 学習形態工夫 →第１回資料４「AL の工夫」　→第１回資料４「税金クイズ」
７ やま場設定 →第４回資料３「ねらいに迫る発問」○学習形態等の工夫等　
８ 流れ、変化 （例）説明を聞く→話し合う→発表する→資料を調べるなど
９ 時間管理 ○ワークシート等の活用　○状況の予想→複数の進行表
10 まとめ ○簡潔、印象的なまとめ　○印象的な事例も活用
　第８回で提出した学習指導案は、第９回以降模擬授業までに、改善するよう常に働
きかけている。この改善の段階での質問は、非常に重要であると強調している。
（３）模擬授業への対応
　「Ⅰ」では、模擬授業への意義を理解し、意欲を高めることが最優先課題となる。
模擬授業がほぼ初めての体験となるため、不安を持つ学生が一定数いると予想される。
そのため、第１回の授業で、先輩の言葉を紹介する。
　また、教壇に慣れ、発表による充実感を体験するため、2017 年度前期の「Ⅰ」では、
「ミニ発表会」を設定する。例えば、「今まで経験した授業等で、感心した導入の事
例を紹介し、その理由も提示する」、「『日本をいくつかの地域に分けよう』の導入段
階で、興味・関心を高める発問をする」など、複数の課題を設定し、数分間の発表を
行った。このような経験を積むことによって、模擬授業への意欲が高まることも期待
できる。
　「Ⅲ」では、模擬授業の意義や成果は認識していると予想される。そのため、第１
回の授業で全 15 回の計画を周知し、模擬授業への準備を効果的に行うよう働きかけ
る。充実した模擬授業に向け、予習や質問等の準備が不可欠なことを強調する。また、
個別の質問でも、有益なものは全体に解説し、さらに質問を促すように努める。
「Ⅰ」の改善策
　先輩の言葉を活用し、模擬授業の意義を理解する。ミニ発表会を実施し、準備
の方法や発表の充実感を体験する。
「Ⅲ」の改善策
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　第１回授業で全体計画を周知し、学習指導案作成や模擬授業実施に向け、予習
や質問等を促す。模擬授業と関連して学習指導案の優れた点も見極め評価する。
「Ⅰ」、「Ⅲ」共通の改善策
　授業記録と自己評価の流れを改善する。授業者は、実施当日に参観者からのコ
メントを受け取り、自己評価を行う。
　模擬授業について、2016 年度前期「Ⅰ」のレポートに、次のような記述がある。
≪４≫社会科教育法Ⅰを受講して学んだこと
　最初の授業で、模擬授業の実施があると聞いて、正直なところ履修したくない
なと思ってしまった。しかしながら、模擬授業があったからこそ「教師」という
ものがどういう存在であるか、授業とは何か、ということを学べ、将来のことに
少しだけ見通しがつくようになった。（中略）
　このように、模擬授業に抵抗があることは、自然であることを説明する。同時に、
模擬授業に取り組んでこそ、開ける新しい世界への期待を強調する。
　次に、同じ学生が、どう授業の準備をしたのかを紹介する。模擬授業に対して「正
直なところ履修したくない」と思った学生とは思えない取り組みである。
≪１≫模擬授業の準備で学んだこと
　（前略）模擬授業の準備段階で特に心がけたのは、衣装である。イメージがし
にくく親しみや共感をもつことが難しい古代の弥生時代は、いわば歴史の導入部
分である。
　いなげ屋に行き、麻布を２メートル買い、生涯の宝になると直感したので、丁
寧に一針ずつぬい努力した。腰で留める紐は麻のような毛糸をみつ編みにして頑
丈にしたり、首もとがほつれないように二重にぬったりと工夫を重ねた。（後略）
　「弥生時代」の授業で、この学生が「貫頭 （かんとう） の衣」を身に付けた時、教
室内のどよめきは印象的であった。この実践以外にも、優れた取り組みを具体的に紹
介していく。模擬授業への意識や意欲が、高まっていくと予想される。
　「Ⅲ」については、質問タイムを設けるなどして、授業内容でさらに詳しく説明し
て欲しいこと、学習指導案の書き方等で分かりにくいこと、などを受けつける。良い
質問は学びを深めるという点を、具体例を通して実感できるよう指導する。模擬授業
の際には、授業の良い点はもちろん、学習指導案の優れた内容や研究協議における意
見や質問の優れた点を積極的に評価するよう心がける。
　また、「Ⅰ」、「Ⅲ」とも、授業者は、参観者の授業コメントを授業終了後に受領し、
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次の授業までに自己評価をまとめ、担当者に提出することとした。
（４）視聴教材の活用
　「Ⅰ」、「Ⅲ」とも、授業に視聴教材（映像資料）を活用している。2016 年度前期
「Ⅰ」に使用した映像資料の概要を以下に示す。映像資料は、内容を精選し１作品に
つき３分～ 10 分程度に編集し、視聴している。
　☆大学の講義、SP（スーパープレゼンテーション）　□ドキュメンタリー
　◇映画、ドラマ　○その他（テレビ CM など）
≪教職の現状理解≫　　１回□「先生の一日」
≪教師の生き方等≫　　１回□「道を極めるスペシャル」（天ぷら・パン職人）
３回◇映画「勇気ある者」、６回◇映画「セント・オブ・ウーマン」
15 回□「負けんじゃねぇ」
≪授業方法論≫　　　２回◇映画「博士の愛した数式」、３回◇映画「勇気ある者」
３回◇映画「2001 年宇宙の旅」、３回◇映画「鉄道員」、３回☆ SP の導入場
面
14 回☆「ハリウッド白熱教室～音響効果～」
≪授業の教材例≫　　　１回○「箱根駅伝」CM、２回○「なごり雪」替え歌
４回□「映像の世紀」、４回□「ドキュメント昭和」、４回◇映画「影武者」
４回◇ドラマ「関ヶ原」、５回□「地球大紀行」、５回□「自動車専用船」
５回□「戦場のＩＴビジネス」、６回◇ドラマ「奈良へ行くまで」
６回☆ SP「市場経済」、14 回◇映画「マルサの女」
14 回◇映画「12 人の怒れる男」、15 回□「撃墜 情報戦争」　
　「Ⅰ」では、中学校社会科で活用できる視聴覚教材（映像資料）例を具体的に学ぶ。
映像資料の活用を理解するため、資料の選択、編集、活用、視聴カード等の工夫を身
につける。また、映画の導入場面や授業場面を視聴し、導入の条件、説明や発問の仕
方など、授業方法論も学ぶ。
　例えば、映画「勇気あるもの」は、困難校における教師の生き方を問う作品といえ
るが、主人公の工夫で、生徒が変容していく様子を描く、授業方法論の映画でもある。
　この作品を含む２本の映画について述べた、2015 年度「Ⅰ」のレポートを引用する。
　この授業でとても印象に残っていることは、「勇気あるもの」＊9という映画と
「博士の愛した数式」＊10 の授業風景です。「勇気あるもの」では、初めはやる気
のなさそうな生徒と先生であったにも関わらず、少しずつ先生が変わっていくこ
とで、生徒達が変わっていき、また先生も変わっていく所が素晴らしいと思いま
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した。（中略）
　また、「博士の愛した数式」で、ルート（副主人公）は、博士（主人公）から
学んだことを紹介しながら、上手に自己紹介していました。生徒の分かりやすく、
自然な授業をするためのポイントがたくさんあって凄いなと思いました。（後略）
　「Ⅲ」では、視聴作品から AL を行えるような内容が条件となる。視聴作品と AL
の関連を述べた、2016 年度「Ⅲ」のレポートを引用する。
　前半の視覚教材による学びは、社会科教育法Ⅰの時と比べて得るものが大き
かった。「ハリウッド白熱教室」＊11 からは、その教え方の良い点と改善すべき点
を受講者で出し合い、様々な意見を聞くことができて良かった。（後略）
　「ハリウッド白熱教室」では、授業の一場面を視聴し、班ごとに話し合いを行う。
話し合った内容をわかりやすく発表する場を設定する。「Ⅰ」でミニ発表会を実施し
ているので、「Ⅲ」でも、発表の充実感を体験する。模擬授業への意欲も高まる。
「Ⅰ」の改善策
　映像資料活用のため、資料の選択、編集、活用、視聴カード等の方法を把握す
る。
　授業場面等を視聴し、導入の条件、説明や発問の仕方など、授業方法論も学ぶ。
「Ⅲ」の改善策
　　視聴作品をもとに AL を行う。結果を発表する場も設定する。
「Ⅰ」、「Ⅲ」共通の改善策
　視聴作品のねらいに迫る資料を工夫する。
　「Ⅰ」では、視聴覚教材の楽しさ、有意義さを学生自身が実感することが出発点で
あり、そのためには、授業のねらいに沿った映像資料の編集等が不可欠となる。
　2015 年度前期「Ⅰ」のレポートを引用する。
　視聴覚教材がいかに分かりやすく、有意義な授業になるかがわかった。また、
単にビデオを流すだけでなく、大切な所だけをピックアップすることで、授業が
理解しやすいものになることもわかった。（後略）
　「Ⅲ」では、視聴作品について AL を行い、学習を深化させることが重要である。
「Ⅲ」のレポートにあった「ハリウッド白熱教室」は、授業について AL を行い、内
容を深めることができる作品である。
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　「Ⅰ」、「Ⅲ」とも、視聴教材（映像資料）を活用するには、関連する配布資料の工
夫が必要となる。先の「博士の愛した数式」の資料は、次のような内容とした。
（例）映画『博士の愛した数式』2005 年「Ⅰ」第 2 回資料 4　2017 年 4 月 12 日（水）
　数学教師となった青年が、新学期の第１回目の授業を行う場面から始まる。
ルートは、なぜ自分がルートと呼ばれるようになったのか、なぜ数学を好きに
なったのか、なぜ教壇に立つようになったのかを生徒へ語る。（中略）
（１）授業開始（特に初授業）の段階で、大切なことは？
（２）「数学用語」の説明をどう工夫しているか？
（３）計算や理解が困難な問題はどう扱うか？（友愛数、ネピア数など )
（４）黒板に「掲示するカード」の活用法は？
（５）授業のまとめの段階で、生徒の心に残るような工夫は？
内容、話し方、アクション等の工夫は？
（６）全体を通して、生徒を尊重し、数学への愛情を率直に語り、品位ある授業
となっている。それぞれの具体的な場面は？　（後略）
　「Ⅰ」の場合、視聴の視点を質問形式で事前に示すことがポイントとなる。授業は
４月上旬のため、資料に目を通してから、視聴することになる。
　「Ⅲ」では、視聴の視点そのものも、視聴後、AL 等により発見することになる。
先の「ハリウッド白熱教室」の場合は、以下のような資料を配布し、発問の優れた点
とその理由等を話し合い、協議するよう工夫した。
（例）「ハリウッド白熱教室」第３回  「Ⅲ」第 2 回資料 2　2016 年 9 月 12 日（水）
「撮影」すべてのショットには意味がある　ドリュー・キャスパーの「映画論入門」
　　　☆教師の説明と発問　　　　　　　　　　◇学生の応答　
（前略）☆（説明）今日３回目の上映、
映画「陽のあたる場所」、注目して欲し
いのは、カメラと被写体の距離、カメラ
は動いているかどうか？をもう一度見て
みよう。
☆１　カメラと被写体の距離は？ ◇１　カメラはどんどん二人に近づいて
いきます。
☆２　アングルは？　☆（アングルの説
明）
◇２　最初は正面、バルコニーでは下か
ら。
☆３　監督は、なぜカメラごと移動させ
たのか。
◇３　時間を縮めたかったから。
☆４　うーん…それはまちがっているな。
短縮したいならすぐ場面を切り替
えるべきだ。なぜだろう。
◇４　外に出る必要があったから。
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☆５　たしかにそれもある。他に理由
は？
◇５　時間の流れに変化を与えるため。
☆６　今のは、私の言いたいことを少し
違った言い方で説明してくれた。
　　　（後略）
☆７　これは非常に緊張した濃密なシー
ンだ。続けるためには、「間」を
与える必要がある。
６まとめ
　本稿をまとめるにあたり、授業改善の視点から学生の提出物を再読してみた。そこ
で実感したのは、「学生の実態に対応した授業」が不可欠であるという、原点ともい
える事実であった。
　学生のレポートは、授業をどこまで理解し、思考を深めたか等を、教師が評価する
ものである。しかし、視点を変え読み込めば、「学生による授業評価」にもなり得る
という事実を確認することができた。
　本稿は、同一の学生が、二年生前期（社会科教育法Ⅰ）と三年生後期（社会科教育
法Ⅲ）に提出したレポートを比較、分析、考察したものである。これにより、学生の
成長の実態が明らかになり、それぞれの時期に応じた授業改善の視点と具体策を明ら
かすることができた。授業改善の視点は以下の四点である。
（１）学習内容、基本用語の理解（「Ⅰ」基本用語の焦点化、「Ⅲ」AL の活用）
（２）学習指導案の作成（「Ⅰ」段階的な指導案作成、「Ⅲ」実態に即した指導案作成）
（３）模擬授業への対応（「Ⅰ」先輩の言葉を活用、「Ⅲ」全体計画を周知し質問促進）
（４）視聴教材の活用（「Ⅰ」映像資料の活用方法把握、「Ⅲ」作品を資料に AL 実施）
　今回は、レポートの二つの項目を分析、考察し、四つの視点から具体策を提言した。
今後の課題は、四つの項目すべてを関連付けながら分析を深め、さらに多くの改善の
視点と具体策を提言することである。
　分析対象のレポートは、最終回に提出されたものである。今後は、「中間レポー
ト」の実施も課題となる。前半の授業終了時に実施し、後半の授業改善に生かすこと
も重要である。この場合、項目内容の検討が必要である。これも今後の課題である。
　学生の文章は、様々なことを示唆してくれた。学生の指摘によって、自分の授業を
多面的に見直すことができ、新たな発見を得ることもあった。今後も学生と共に授業
改善に取り組んでいきたい。次の文章は、その一例である。
　レポート（2016 年度後期「Ⅲ」）を引用して結びとする。
　社会科教育法Ⅲの授業では、社会科の授業の方法だけでなく、教育において大
切な心や、浅田先生の経験を通し、教育現場で起こる大切なこと、嬉しいことを
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直接的に教えて頂くことができたと思います。
　学習指導案はあくまでも授業をするための準備を、あらかじめしておいて生徒
に教えるものですが、その指導案を作る過程で生徒のことをどれだけ考え、色ん
な工夫ができるかということ。また、その想いがあると普段の生活でも教材探し
をするようになるということを教えて頂き、自分もここまで授業作りに力を注ぐ
先生になりたいと思いました。（後略）
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Teaching Methods for Social Studies Responding to  
the Actual Conditions of Students’ Improvement
— Analysis and Consideration of Submitted Materials  
to be Used for Class Evaluation —
Hiroshi ASADA
As for improving classes at universities, many practices have been accumulated, mainly on 
faculty development (FD). Also, “student assessment of teaching” that makes full use of the 
students voice to improve classes can be said as a representative effort.
This paper analyzed students submissions and explored ways to improve the classes. The 
students report evaluated the extent to which the lessons are understood and the thought 
deepened by the teacher. However, if we change the viewpoint and read it, it can be “evaluation 
of lessons by students”.
In this paper, the same student compared, analyzed and considered the reports submitted to 
the first year of sophomore (Teaching Methods for Social Studies I) and late third year study 
(Teaching Methods for Social Studies III). This will clarify the actual situation of student 
growth, and can clarify the viewpoint and concrete measures for improving classes according 
to each step. The viewpoints of improving classes are as follows;
1. Understanding of learning contents and basic terms 
2. Preparation of learning guidance proposal 
3. Implementation of simulated lessons 
4. Utilization of viewing teaching materials
This report analyzed and considered the two items of the report and recommended concrete 
measures from the four perspectives. It is a future task to proceed with analysis while 
correlating all four items, to propose more viewpoints of improvement and specific measures.
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道徳授業の質的転換へのアプローチ
～「あなたならどうするか」の発問を工夫して～
栗 本　賢一　　　石 丸　憲 一
　はじめに
　小学校では平成 30 年度、中学校では平成 31 年度から「特別の教科　道徳」が全面
実施となる。2017 年 11 月の本稿執筆時点において、次期学習指導要領への移行期間
として多くの学校が「道徳授業の質的転換」を研究テーマに掲げて、教科化に向け
て全力を傾注している。心の教育が極めて重要な今日、その中核を担う道徳教育の
「要」としての道徳の時間が、なぜ今教科化なのか、そのねらいを押さえ学習指導要
領改訂の趣旨を生かして道徳授業の充実を図っていくことは、学校、教師に求められ
ている重要課題である。と同時に、その背景にあるさまざまな課題や問題点、反省点
に真摯に向き合い改善を図っていくことも大切である。
　本稿ではまず、教科化の背景や理由を明らかにして道徳の授業の課題と目指す方向
を押さえる。次に、道徳の教科化を現場の教師はどう受け止め、何を感じ何を求めて
いるのかをアンケートを基に探る。さらにこれらを受けて「考え、議論する」道徳へ、
授業の質的転換へのアプローチを試みたい。その方法として発問の工夫を図り、「読
み物の登場人物の心情理解のみに偏った形式的な指導」※１になりがちだった道徳授業
から脱却して、質の高い多様な指導方法の一つである「読み物教材の登場人物への自
我関与が中心の学習」※２ の具現化を考えていく。特にこれまで「その発問はタブーで
ある」あるいは「愚問である」などの批判を浴びることもあった「あなたならどうす
るか」の発問を生かして、この発問と「心のものさし」を用いた授業が「考え、議論
する」道徳にどう関わり可能性を広げるかについて考察したい。
１　なぜ今「特別の教科　道徳」か
　まず初めに、道徳の教科化の背景、理由を押さえ、目指すところを探ってみる。
　2015 年に文部科学省の教育課程企画特別部会が示した「論点整理のイメージ （た
たき台） （案）」では、「特別の教科　道徳」 （道徳科）の実施に当たって、「『これか
らの時代に求められる資質・能力の育成』や、『アクティブ・ラーニング』の視点か
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らの学習・指導方法の改善を先取りし、『考え、議論する』道徳科への転換により児
童・生徒の道徳性を育むものである」、としている。その上で、道徳の特別教科化は、
検定教科書の導入等により着実に行われるように実質化するとともに、その質的転換
について次のように述べている。
　
　「考え、議論する」道徳科への質的転換については、子供たちに道徳的な実践
への安易な決意表明を迫るような指導を避けるあまり道徳の時間を内面的資質の
育成に完結させ、その結果、実際の教室における指導が読み物教材の登場人物の
心情理解のみに偏り、「あなたならどのように考え、行動・実践するか」を子供
たちに真正面から問うことを避けてきた嫌いがあることを背景としている。この
ような言わば「読み物道徳」から脱却し、問題解決型の学習や体験的な学習など
を通じて、自分ならどのように行動・実践するかを考えさせ、自分とは異なる意
見と向かい合い議論する中で、道徳的価値について多面的・多角的に学び、実践
へと結び付け、更に習慣化していく指導へと転換することこそ道徳の特別教科化
の大きな目的である。※３
　
　ここには道徳の特別教科化の背景と目的が２つ挙げられている。量的、質的の両面
である。
　量的な面は、年間 35 時間の授業が着実に行われるように実質化するということで
ある。確かにこれまで、各種調査結果が示すように量的な面で問題があったことは否
定できない。そこで「特別な教科」として検定教科書を導入して授業の着実な実施を
目指すわけだが、今後、量的な面での心配は減るものと考える。各学校では校長の指
導の下、道徳教育推進教員が中心となって、年間指導計画に則り学級担任教師が着実
に道徳科授業を実施することはまちがいないといってよいだろう。
　問題は質的な転換である。すなわち「読み物道徳」からの脱却である。その背景の
一つとして、いまだに深刻な「いじめ」の問題がある。このことについて、文部科学
大臣はメッセージ （2016 年）の中で、次のようにアピールしている。
　
　その中でも、私は特に、平成 30 年度から全面実施となる「特別の教科道徳」
の充実がいじめ防止に向けて大変重要であると思っています。道徳の特別の教科
化の大きなきっかけは、いじめに関する痛ましい事案でした。これまでも道徳教
育はいじめの防止に関して大きな役割を負っていました。しかし、これまでの道
徳教育は、読み物の登場人物の気持ちを読み取ることで終わってしまっていたり、
「いじめは許されない」ということを児童生徒に言わせたり書かせたりするだけ
の授業になりがちと言われてきました。現実のいじめ問題に対応できる資質・能
力を育むためには、「あなたならどうするか」を真正面から問い、自分自身のこ
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ととして、多面的・多角的に考え、議論していく「考え、議論する道徳」へと転
換することが求められています。※４
　
　これらのメッセージ等は、これまでの道徳の時間は読み物世界の中だけのことで、
そこで学んだことが習慣化、道徳的行為化につながっておらず、実際の生活場面での
さまざまな問題に直面した時に生きて働かなかったのではないか、そしてそれは、い
まだに深刻な「いじめ」の問題が解消されないことと決して無関係ではないのではな
いか、という問題提起と受け止められる。
　もちろん、「いじめ」の問題は道徳の授業を量的に実質化して質的に転換すれば解
消するほど甘いものではない。全教育活動を通じて全力で取り組むべき問題であり、
家庭・地域社会全体で総力を挙げて立ち向かうべき最重要課題である。しかし、心の
教育の中核である道徳教育の「要」として道徳の授業がよりよいものとなって子供た
ちの道徳性を育むことができれば、いじめの未然防止と解消への大きな力となること
はまちがいないと考える。そうだとすれば、道徳の教科化に対する期待は大きいと言
えよう。今回の教科化を子供たちの豊かな心を育むチャンスととらえたい。このチャ
ンスを生かすカギこそ、授業の質的転換である。このことについて石丸（2016）は次
のように述べている。
　
　これまでの道徳の時間では果たせなかったもの、改善できなかった部分を何と
か変えようという強い思いによるものであり、期待するのはプロセスである。私
たち道徳教育に直接に携わる者にとって、結果だけを見て進んでもそれは絵空事
に終わることになるので、まずはプロセスである授業をよりよいものにしていく
ことを考えることが重要である。※５
　
　今日まで 57 年間の長きにわたり実施してきた道徳の時間の定着、充実のために、
多くの教師や研究団体は多大な努力を払い、熱心に研究に取り組み授業実践に挑戦し
てきた。そうして蓄積してきたたくさんの財産がある。それらのよさを生かしながら、
これまで型にはまったものになりがちだった道徳授業から脱却するための努力が今、
求められている。とりわけ、これまでの実践の中で、一方的に否定されてきた「あな
たならどうするか」を真正面から問うことで、読み物の世界の中のことだけではなく
子供たちが「自分ごと」として受け止めるような授業を工夫しながら、「考え、議論
する道徳」の具現化に向けて一歩前進への挑戦を開始するのは今である。
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２「道徳の時間」と「特別の教科　道徳」に関するアンケート結果から
　さて、道徳の教科化を現場の教師たちはどう受け止め、何を感じ何を求めているの
かをアンケートを基に探ってみたい。埼玉県行田市内の、現在、学級担任として道徳
の時間の授業をしている小学校教師 108 名へアンケート調査を実施した。実施したの
は平成 29 年７月で、内訳は初任者から５年次までが 50 名 （46.3％）、６年次から 10
年次までが 33 名 （30.6％）、11 年次から 20 年次が９人 （10.8）％、そして 21 年次以
上が 16 名 （14.8％）である。
　まず「道徳の時間の実施状況」について質問した。
十分実施できて
いる 実施できている
あまり実施でき
ていない
まったく実施で
きていない
27.8％ 51.8％ 20.4％ ０％
「十分実施できている」と「実施できている」を合計すると約８割になる。以上のこ
とから、道徳授業の実施状況については、ほとんどの教師については 35 時間の授業
ができているが、まだ一部の教師については量的な課題が残っていると言える。
　次に「道徳の時間は好きか」と質問した。
好きまたは大好
き
どちらかという
と好き
あまり好きでは
ない 好きではない
21.3％ 57.4％ 18.5％ 2.8％
「好きまたは大好き」と「どちらかというと好き」とを合わせると、約８割の教師が
道徳の授業が好きだということがわかった。もちろん、教師の最重要職務である授業
を好き嫌いで論じるのは論外だが、「あまり好きではない」「好きではない」との回答
がもっと多いと予想していただけに、この結果は意外であった。
　さらに、「道徳の時間について、悩んだり困ったりしていることは何か」と複数回
答可で質問した結果は以下の通りである。
① 資料選び ........................................................................................................................................................ 2.6％
② 教材研究や授業の準備などの時間 ............................................................................................ 9.4％
③ 導入の仕方................................................................................................................................................... 5.0％
④ 発問の工夫................................................................................................................................................... 9.8％
⑤ 効果的な切り返しの発問の工夫 .................................................................................................. 9.2％
⑥ 登場人物の心情の読み取りへの偏り ....................................................................................... 2.6％
⑦ 児童の反応................................................................................................................................................... 6.8％
⑧ 効果的な話し合いのさせ方 ............................................................................................................. 7.2％
⑨ 書く活動の工夫 ........................................................................................................................................ 3.1％
⑩ 板書の工夫................................................................................................................................................... 5.7％
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⑪ 終末での授業のまとめ方 .................................................................................................................. 7.4％
⑫ 授業の固定化、形式化 ....................................................................................................................... 4.2％
⑬ ねらいとする価値を児童に深く考えさせる授業のあり方 ...................................... 8.9％
⑭ ねらいとする価値の児童への押し付け .................................................................................. 4.6％
⑮ 児童の道徳的価値理解の把握 ....................................................................................................... 4.2％
⑯ 「道徳の時間」で学習したことと、児童の道徳的な判断力、心情、　　　　　　　 
実践意欲と態度の育成とのつながり ................................................................................... 7.6％
　また、「特別の教科　道徳」について、今、思っていること、感じていることを複
数回答可で質問した結果は次の通りである。
① なぜ「特別の教科　道徳」になるのかその理由やねらいを知りたい ........... 9.1％
②「特別の教科　道徳」になると何が変わるのか知りたい ......................................19.7％
③「特別の教科　道徳」になるのに伴い、この機会にしっかりと研究を　　　　　 
深め、道徳の授業を充実させたい .......................................................................................22.0％
④ これまで「道徳の時間」で実践してきたことが生かせるのか不安だ ........... 9.1％
⑤ 検定教科書が十分に使いこなせるのか不安だ ...............................................................14.4％
⑥ 評価についてもっと知りたい .....................................................................................................25.8％
　最後に、「特別の教科　道徳」について、知りたいこと、研究したいことを複数回
答可で質問した結果は以下の通りである。
①「考え、議論する」道徳の授業とはどのような授業か ............................................14.2％
② 道徳の授業で物事を多面的・多角的に考えるとはどのようなことか ........... 9.8％
③ 問題解決的な道徳の授業とはどのような授業か ..........................................................13.2％
④ 場面発問やテーマ発問、読み物教材で登場人物へ自我を関与させるなど、　　　 
発問の工夫 ............................................................................................................................................... 9.0％
⑤ ペアやグループ、立場を二分してなど、話し合いの深め方 ...............................10.3％
⑥ 役割演技など、授業の中に取り入れる体験的な学習の工夫 ................................. 6.7％
⑦ 構造的な板書など、板書の工夫 ................................................................................................11.4％
⑧ 道徳の授業と、教育活動全体を通じた体験的な学習との関連 ............................ 6.2％
⑨ 道徳の授業への、保護者・地域などの活用の仕方 ....................................................... 5.2％
⑩ 評価について ...........................................................................................................................................14.0％
　これらの結果から分かったことをまとめると以下のようになる。
　まず、ほとんどの教師が道徳の授業に一生懸命取り組んでいることが挙げられる。
そして同時に、「道徳の教科化」を前向きに受け止めていることである。「『特別の教
科　道徳』になるのに伴い、この機会にしっかりと研究を深め、道徳の授業を充実
させたい」、「『特別の教科　道徳』になると何が変わるのか知りたい」と考えている
教師が多いことからも、道徳の教科化に向けての先生たちの熱い気持ちが伝わってく
る。次に、道徳の授業において「発問」がいかに重要か、ということが挙げられる。
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「道徳の時間」について悩んだり困ったりしている教師が多い現状から、アンケート
前は「教材研究や授業の準備などの時間の確保」が断然トップであろうと予想してい
た。しかしそれを抑えて「発問の工夫」が第１位だったこと、第３位も「切り返しの
発問の工夫」だったことは、教師一人一人がそれだけ発問の重要性を感じ、毎回の授
業で発問に苦心している、ということが浮かび上がった。発問をいかに工夫、改善し
ていくかが、道徳授業の質的転換のカギを握ることになると言えそうである。さら
に、「考え、議論する」道徳の授業への関心の高さも挙げられる。「考え、議論する授
業」とはどのような授業か、これまでと何が違うのか、また何が変わるのかなど、興
味関心や研究を深めたいという思いがうかがえる。そして最後に、やはり道徳科の
「評価」についての関心が高い、ということである。
　このアンケートを通して、現場の教師たちのこの熱い思いがあれば「特別の教科　
道徳」は目指す方向へと進み、実のあるものになるということを実感することができ
た。ただし、この「熱い思い」をどうしたら実現できるかを考えなくては、今回の改
革は実現しないのである。
３　道徳授業の質的転換へのアプローチ
　ここからは「考え、議論する」道徳に向けて、特に発問の工夫を図りながら授業の
質的転換に迫りたい。とりわけ「あなたならどうするか」の発問に光を当てて、この
発問と「心のものさし」を用いて「読み物教材の登場人物への自我関与が中心の学
習」を組み立ててみたい。
（１）「あなたならどうするか」を真正面から問う
　これまでの道徳授業の一般的な型は、導入→展開前段→展開後段と登場人物の気持
ちを順に追っていく、いわゆる「心情追求・場面発問型授業」であった。学級担任
教師が「○○さんになったつもりで聞いてください」あるいは「□□さんの気持ち
になって考えましょう」等と前置きをしてから範読を始める。やがて子供たちはだん
だんと物語の中に入っていく。教師の範読がうまければうまいほど、子供たちは物語
の世界に誘われて登場人物になりきっていく。範読が終わり、教師は場面ごとに順を
追って登場人物の心情について発問する。そのときの約束も「登場人物の気持ちを中
心に話し合う」である。　
　もちろん、この型がすべて悪いというわけではない。いや、この型だからこそ道徳
的価値を追求しやすい読み物もあれば、この型に則ってシンプルに授業を展開してい
くのにふさわしい教材もある。なによりも子供たちの成長発達段階がある。殊に小学
校低学年から中学年においてはこの型を基本としながら、資料渡しを工夫したり役割
演技を取り入れたりするなどの変化を持たせて、十分に授業のねらいを達成する場合
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が多い。子供たちは担任教師と一緒に道徳の授業を楽しみ、そこから学ぶ道徳的価値
を心に刻んでいく。これは、平成 24 年度に文部科学省が実施した「道徳教育実施状
況調査」の結果と符合している。すなわち「道徳の授業を楽しいあるいはためになる
と感じている割合 （児童生徒）」は、小１・２が 89.4%、小３・４で 80.0%と高い数字
を示している。
　しかし、同調査における小５・６は 64.9%と下降し、中１で 55.1%、中２、中３に
いたっては、46.9%、47.3%と半分にも満たない。これは何を物語っているのであろう
か。もちろんそこにはさまざまな背景があり児童生徒の成長発達段階も大きく関わっ
ているのは間違いないが、つまるところ「授業がつまらないから」という理由が大き
いのではないだろうか。ただ資料を読むだけ、読んで感想を書くだけ、あるいは、登
場人物の心情を追う「心情追求・場面発問型授業」を毎回単調に繰り返すだけでは、
自我が芽生え、思春期を迎えた児童・生徒にとって決して楽しいとは言えない。従来
の道徳の時間の反省点として「内容がつまらない、全学年同じような学習で発展的で
はない」との指摘※６ もうなずけるところである。
　そこで、そこから脱却して授業の質的転換に迫るための方略として、「質の高い多
様な指導方法」のひとつとして例示されている「読み物教材の登場人物への自我関与
が中心の学習」に、「あなたならどうするか」の発問を組み込んでみることを取り入
れる。これは、「登場人物の心情の読み取りのみに偏らないように」することを前提
とした取組でもある。
　「自我関与」はもともと心理学用語であり、「ある事柄を自分のもの、あるいは自分
に関係があるものとして考えること」と定義づけされる。「道徳教育に係る評価等の
在り方に関する専門家会議」報告 （2016）では、以下のように述べている。
　
　教材の登場人物の判断や心情を自分との関わりにおいて多面的・多角的に考え
ることを通し、道徳的諸価値の理解を深めることについて効果的な指導方法であ
り、登場人物に自分を投影して、その判断や心情を考えることにより、道徳的価
値の理解を深めることができる。
　
　これまでの道徳授業では、教育課程企画特別部会「論点整理のイメージ （たたき台） 
（案） 2015」が指摘するとおり、「『あなたならどのように考え、行動・実践するか』
を子供たちに真正面から問うことを避けてきた嫌いがある」、ことは否めない。その
背景には「避けてきた」というより「その発問は道徳の授業にはふさわしくない」と
の考えがあったからと言えよう。すなわち、「『もし、あなただったら』と問うてはい
けない。なぜなら、あくまで登場人物を借りて自分の意見や考えを述べているからで、
それを問われると子供は本音を言わなくなる」とする考えである。また例えば、「最
近この手の発問をする学習指導案をよく見かけます。結論から言うと、愚問です。･･･
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なぜ愚問なのか。それは、言うまでもなく、道徳の時間の指導における発問はすべか
らく『もしあなたがりすさんだったら』、『もしあなたがロベーヌだったら』を前提と
して聞いているわけですから。りす、あるいはロベーヌになり切っているということ
が当然であるのです。りすやロベーヌになり切って、りすやロベーヌに託して自分の
思いや気持ちを発言しているのです。ですから、あえて『もし～～だったら』と聞く
までもないと言うのが私の意見です」※７ といった指摘からもその背景が読み取れる。
　確かに読み物教材の場合、子供たちをどこまで登場人物になり切らせることができ
るかが授業成否のポイントであり、そのために資料渡し、教材提示が重要になってく
る。また、先にも触れたように子供たちの成長発達段階も大きく関わってくる。小学
校低・中学年で登場人物になり切って授業を楽しんでいる児童に「では、あなたなら
どうしますか？」と問うことは意味をなさないこともあり得る。
　しかし、小学校高学年の児童や中学生が「あなたならどうするか」とストレートに
聞かれた瞬間、子供たちの心の中にどのような変化が起きるだろうか。間違いなく言
えること、それは、それまで登場人物に向いていた気持ちが 180 度向きを変えて自分
に向けられたと感じる変化である。また、読み物世界の中の話だったのが、今度は自
分ならどうするかという現実の立場に置かれることになる。そこには自己責任が伴う。
この変化が極めて重要だと考える。
　道徳の授業は、読み物資料を借りて、自分自身の問題として自分を見つめさせ、自
分の生き方や在り方を探らせる時間である。どこか現実とは離れた物語の世界の中の
登場人物の話だけであってはいけない。したがって、道徳授業の発問は、子供一人一
人の心に問いかけられ、子供自身が登場人物を重ね合わせながら自分を投影して考え
られるように工夫することが求められる。
　大事なのは「あなたならどうするか」と問われて「もし自分だったら…」と、そう
考える根拠になっている思いに目を向けさせて、自分の考えをはっきりと持たせ、そ
れを表出させることである。そして、その声をみんなで出し合い聞き合って、「考え、
議論する道徳」へと発展させていく。もちろん、その時に重要になるのは、日常の学
級経営であり、発表しやすい学級内の雰囲気、一人の仲間の声を大切にして最後まで
傾聴する耳など、温かな人間関係が授業の土台となる。
　果たして子供たちは、「あなたならどうするか」と問われたときに、本当に本音を
言わなくなるのだろうか。そもそも、本音とは何だろう。登場人物のように人として
気高い生き方をしたいというのも本音なら、自分にはそうはできない、自分はそうし
たくはない、というのも本音だろう。あるいは、自分はどうしたらいいのかわからな
い、迷っている、というのも本音と言える。「あなたならどうするか」と問われた子
供たちがどのように反応をするか、つまり、どのような本音を言うかということにつ
いては、この後の授業実践のところで考え、検証する。
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（２）「心のものさし」を用いた授業実践事例
　次に、実際の授業において「あなたならどうするか」の発問と「心のものさし」を
用いた工夫についてふれたい。
　「心のものさし」は読み物資料の葛藤場面において「もし、あなたならどうする
か」と発問をして、「自分だったらこうする」と子供たちに自分の立ち位置を決めさ
せ、それを黒板の「心のものさし」上に明示させる方法である。
　このような子供の考えを可視化する取組は、これまで「心の天気図」「２色のハー
ト」「心のメーター」「心のバロメーター」「心のスケール」等の多くの先行研究に
よってなされてきた。「心のものさし」の特徴は、二者択一だけではなく「揺れる心、
迷う心」も選択できるようにするところにある。実際の生活の中で私たちがさまざま
葛藤する場面に出くわしたとき、現実には「右か左か」の二項対立ばかりではなく、
ものごとをなかなか決めきれない場合やいつまでも迷い悩み心が揺れることも少なく
ない。そこで、例えば「どちらかと言えば○○する方」、あるいは「○○しない方に
近い」などの揺れも選択してよいこととする。これは、子供たちがより自分の考えを
表しやすいようにするためでもある。
　さらに、議論の途中で自分の考えが動いたら、立ち位置を変更してもよいこととす
る。その際はなぜ変えたのか、その理由を語らせる。このように、「あなたならどう
するか」を真正面から問うても、子供たちには柔軟に自分の考えを持ち、表現するこ
とを可能にすることが「心のものさし」の大きな特徴である。それは、「答えが一つ
ではない道徳的な課題を一人一人の児童が自分自身の問題と捉え、向き合う『考える
道徳』『議論する道徳』へと転換を図る」※８ ことにもつながる。また、登場人物の葛
藤する心に子供を自我関与させながら展開していく「心のものさし」は、「読み物の
登場人物の心情理解のみに偏った形式的な指導」から脱却していくことにもなると考
える。
　ここからは、実際の授業における児童・生徒の反応と、授業にどのような変化や効
果をもたらしたかを見ていく。
　授業を行ったのは 2017 年９月、行田市立西小学校の５年生で、使った教材は「手
品師」である。また、春日部市立春日部中学校の２年生では「明りの下の燭台」を
使って授業を行った。
①「手品師」を使って　～小学校高学年～
　まず、初めに「手品師」についてふれておきたい。江橋照雄作のこの物語は 1976
年発行の「小学校　道徳の指導資料とその利用」 （文部省）に登場以来、今日まで現
場の教師から圧倒的支持を得てきた資料であり、平成 30 年度から使用する道徳科教
科書の 8 社中 6 社が扱っている教材である。道徳教材としての是非、批判、賛否両論
があることも周知のとおりである。しかし、現場の教師からは圧倒的な支持を得てい
る教材で、2012 年、東京学芸大学が行った調査※ 9 によれば、「効果的だと思われた資
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料 （教材）の頻度数 （小学校高学年）」では「手品師」の頻度が 62 と、第二位「ロレ
ンゾの友達」の 14 を圧倒的に引き離して群を抜いての第一位であった。これは、教
師たちは「手品師」にそれだけ魅力を感じ、道徳の授業で子供たちと一緒に考えたい
教材であることを示していると言える。
　今、手許に「手品師」の指導案が 12 本ある。ねらいとする道徳的価値は「自分の
心に誠実に」1-(4) で、さまざまな工夫を凝らした発問が見られるが、これを分類する
と次の４つの場面での発問が上位を占める。これらは登場人物について「心情追求・
場面発問型授業」の典型的な発問と言える。
１　男の子に、明日また来ることを約束したときの手品師の気持ち。（７）
２　友人からの電話に迷いに迷ったときの手品師の気持ち。（10）
３　約束を守って男の子を選んだときの手品師の気持ちとその理由。（８）
４　たった一人の男の子を前にして、手品をしているときの手品師の気持ち。（６）
　以上のことをふまえて、「心のものさし」を使って組み立てた授業について述べる。
　導入の後、登場人物を確認してから教師が範読して、読み終わって数名の児童によ
る感想と続いた。次に、本時のテーマ発問として「手品師が大切にしたものは何だろ
う」を提示してから、「もし、あなたが手品師だったら、大劇場を選びますか、それ
とも男の子を選びますか」と発問した。その際、「大劇場」か「男の子」かの二者択
一だけではなく、迷う、決められない、どちらかというと大劇場寄り、いや男の子寄
り、などの選択も可とした。児童は自分の立ち位置を決めた後、名札を持って黒板の
前に行き「心のものさし」に自分の名札を貼っていった。（写真①）これで誰がどこ
を選んだか、学級の仲間達の考えが一目瞭然となった。
　その後、児童たちにそこを選んだ理由や考えを発表させた。友達の発表を聞いての
質問や意見を述べることも可とした。大劇場を選ぶという児童の声は、「二度とない
チャンスだから」、「お金が入ってくらしが楽になりそうだから」などで、男の子の方
を選ぶという理由は、「約束したことだから」、「男の子に元気になってほしいから」、
写真① 写真②
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「男の子を見捨てられないから」などであった。ここまでは「心情追求・場面発問型
授業」で、「友人からの電話に迷いに迷ったときの手品師の気持ち」を聞いた時の児
童の反応と全く同じであった。
　話し合いの途中で自分の考えが変わり、変更する児童も出てきた。その理由を聞い
たところ、「みんなの声を聞いていて、もし、男の子の方へ行かなかったら…と考え
始めた。そうしたら、自分自身がすっきりしないな、と思い始めた」ということだっ
た。また、ある児童は「男の子の方に行かなかったら、自分自身の心になにか引っか
かる気がした」と答えた。
　しかし、ある一人の男子児童は「自分は大劇場を選ぶ」とする考えを一貫して持ち
続け、その理由を語った。「自分が男の子だとしたら、手品師が有名になってから見
せてくれた方がうれしいと思う」という理由からであった。それに対して「男の子に
は、今、元気になってもらいたいんだ」との声も出て、議論は大いに盛り上がった。
こうして話し合った後の「心のものさし」が写真②である。27 名中 21 名が当初の考
えと変わっている。その全員が「大劇場」から「男の子」の方へ大きく動いたり１目
盛り変化したりした。「自分は大劇場を選ぶ」に一貫していた男子児童は、大劇場寄
りの目盛り５から一つ動いて４になった。
　議論が深まったところで、教師から「では、手品師が大切にしたものは何だろう」
と、本時のテーマである中心発問を投げかけ、周囲の児童たちと意見交換をさせたあ
と発表に移った。複数の児童が「男の子との約束を守ること」と答え、多くの児童が
うなずいた。また、「男の子との約束は手品師が自分で決めたことで、そのことを全
力で一生懸命果たそうとした」、「手品師は自分の心に正直な行動をとった」との声も
聞かれた。
②「明りの下の燭台」を使って　～中学校２年生～
　本教材は、大松博文著の「なせば成る！―続・おれについてこい」 （講談社刊） か
ら一部抜粋、改訂したもので、東京オリンピック金メダルの女子バレーボールチーム
の実話である。監督からの依頼を受け入れて、選手を断念してマネージャーとして縁
の下でチームを支えた登場人物、鈴木恵美子の姿から、「役割と責任の自覚、集団生
活の向上４-(1)」として取り扱われている。　
　今、手許にある「明りの下の燭台」の５本の指導案を比較してみるとおおよそ次の
発問にまとめられる。これらは、登場人物の心情を考える上で重要な発問と言える。
１　監督から「マネージャーをやってくれんか」と言われたときの鈴木さんの気持ち
２　マネージャーを引き受けた鈴木さんの気持ち
３　マネージャーの仕事をやり遂げた鈴木さんの気持ち
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　さて、「心のものさし」を使って、「もし自分なら、マネージャーを引き受けるか、
引き受けないか」を中学生に問うとどのような変化や効果が生まれるかを検証した。
この発問は、生徒達にとってはまことにストレートである。しかも、中学校２年生の
９月といえば部活動において３年生から代を引き継いだばかりで新人大会を目前に控
えた大事な時、いわゆる「レギュラー争い」の真っただ中である。監督から選手を断
念してマネージャーへの転向を迫られた登場人物の心情に、ただでさえ深く自我関与
するであろう生徒達が果たしてどのような反応をするか、誠に興味深いところであっ
た。
　授業は、東京オリンピックで「東洋の魔女」が金メダルを取ったことに簡単に触れ
た後、教材を範読して、数名の生徒が感想を発表した。そして、ここで「もし、あな
たなら…」と発問した。36 名の生徒の考えは写真③である。
　「どちらにも決められないで迷う」とした生徒が１名で、「引き受ける」、「どちらか
というと引き受ける」が 21 名、「引き受けない」、「どちらかというと引き受けない」
側に答えた生徒が 14 名と見事に分かれた。その後、なぜ自分はそこにしたのか、そ
の理由と意見を発表し合った。
　「引き受けない」、「どちらかというと引き受けない」側の生徒からは、「せっかく選
手を目指して努力、苦労しているのに、それをあきらめるなんてできない」、「なにも
自分がマネージャーにならなくたっていい」などの声が出た。多くは、新人戦での選
手を目指して部活動に頑張っている、今の自分の状況に置き換えた発言であった。
　「引き受ける」、「どちらかというと引き受ける」とした方からは、「チームのため」、
写真③
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「チームが勝つために、それが自分の役目なら」、「自分もチームの一員だから」など
の声と、「誰かがやらなければいけないのなら、自分がやってもいいと思った」、「選
手をあきらめるのはつらいけど、監督の頼みなら仕方ない」といった意見も聞かれた。
こうして考え、議論する中で自分の立ち位置を変えた生徒が 36 名中 11 名いた。最終
的な考えが写真④である。
　11 名中、「引き受けない」側から「引き受ける側」に考えが動いた生徒が４名いた。
反対に、当初は「どちらかというと引き受けない」だった３名の生徒が、話し合った
結果、絶対に引き受けたくないという気持ちが強くなって「引き受けない」に立場を
変えた。この生徒達の意見は、異口同音に「せっかくここまで頑張ってきたのだから、
自分なら最後まで選手としてプレーしたい」であった。正に「本音」のぶつかり合い
と言えよう。
　本時のまとめとして、「鈴木さんが大切にしたものは ･･･」とのテーマ発問で授業
を締めくくった。「チーム、チームメイト （18 名）」、「チームの勝利 （10 名）」などの
声と共に、「何事も楽しくやること」、「自分がやることを苦労と思わずに楽しんでや
ることを大切にした」、「どんなことでも一生懸命取り組むこと」、「やりがい」とい
う意見も出てきた。また、「初めはいやでも、一生懸命やっていくうちに楽しくなり、
自分がやっていることに意味があるということに気づいた」、「チームが金メダルを
取って一番喜んだのは鈴木さんだと思う」、「奉仕の心や陰でも努力を惜しまない鈴木
さんの行動を見習って、今後の生活に役立てたい」などの声も聞かれた。
　以上の二つの授業で大切にしたポイントを以下３点にまとめる。
○「もし、あなたが手品師 （鈴木恵美子さん）だったらどうするか」の発問で、な
ぜそう考えたか理由をはっきりと語らせて「考え、議論する道徳」へと発展させ
たことである。「議論する」のは「どちらがいいか」「どちらが正しいか」など白
黒をつけるためではなく、意見を出し合い話し合うことを通して学級の仲間達の
多様な考えを知り、自己の生き方、考え方をより深めたり高めたりすることがで
きると考える。
○　資料渡しについて、途中で資料を切って後半は伏せておく、という工夫もでき
るが、「心のものさし」の場合は資料を丸ごと渡した方がよいという考え方であ
る。なぜなら、後半を伏せておくと登場人物の行動を予想することに重きが置か
れてしまう心配があるからで、登場人物が取った行動に対して自分の予想が「当
たった」、「外れた」とクイズ形式なりかねない。また、「手品師」では男の子を
選ぶこと、「明りの下の燭台」ではマネージャーを引き受けることが「正解」と
の誤解も与えかねない。登場人物が迷いながらも取った行動を知った上で、さて、
自分ならどうするかと考えさせることが重要である。このことは児童生徒に本当
に自我関与させたいことは何なのか、にも関わってくる。これについては後ほど
ふれたい。
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○　テーマ発問で「なぜ、手品師は男の子を選んだのだろう」、「なぜ、鈴木さんは
マネージャーを引き受けたのだろう」ということも考えられるが、その理由を答
えるだけとなり「閉じた発問」となる。「手品師が大切にしたもの」、「鈴木さん
が大切にしたものは何だろう」と発問した方が、児童・生徒のより自由で広がり
のある発想を可能にすると考えられる。
４　授業実践の考察とまとめ
　ここからは、授業後に児童・生徒から取ったアンケート結果を参考にしながら、
　「あなたならどうするか」の発問と「心のものさし」を用いた授業について考察し
たい。
　「手品師」のアンケート結果は以下の通りである。 （回答児童数 27 名）
Ｑ１　「もしあなたならどうしますか」と聞かれるとどんな感じがしますか。
①　とても答えにくいです。（０）
②　ちょっと答えにくいなあって感じがします。（１）
③　あまり答えにくくありません。（14）
④　ぜんぜん答えにくくありません。（12）
なお、自由記述欄には次のような声があった。「自分が物語の中に入ったような感じ
がして楽しい （４名）」、「主人公と同じ立場に立っているようでおもしろい （２名）」。
Ｑ２　「あなたならどうしますか」と聞かれたとき、どちらかだけを選ぶ （二者択一）
と「心のものさし」とどちらの方が答えやすいですか。
①　二者択一の方が答えやすい。（４）
②　「心のものさし」の方が答えやすい。（23）
　「二者択一」を選んだ児童の理由は、「きっぱりと決めたいから」、「どちらかはっき
り言い切りたい」などであった。「心のものさし」を選んだ児童は、「左右に　目盛り
があって答えやすい、わかりやすいから」が９名、「人の意見を聞いて自分の考えを
変えられるから」が５名で、「自分の本当の気持ちを表せる」、「自分の気持ちを素直
に出せる」などが５名であった。また、「自分がどこにいるのかわかりやすい」、「他
の人の意見の変わり方が見えておもしろい」との声もあった。
　授業の中で話し合った結果は、全体的に「男の子」の方へと立ち位置が変化して
いったが、それが「心のものさし」の目的ではなく、あくまで手品師の迷い、葛藤を
自分ごととして受け止め、考えることができるかがねらいである。また、「読み物教
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材の登場人物への自我関与が中心の学習」を考えた時、登場人物の迷いに自我関与さ
せることが目的のすべてではなく、その迷いを経て男の子を選んだ手品師の内面に自
我関与させることが真の目的である。手品師が大切にしたものは何かという本時の
テーマを追究することで、自分自身に誠実であろうとした手品師の心の奥底に自我関
与させることが、授業のねらいを達成する重要なカギとなる。
　次に、「明かりの下の燭台」の授業後に生徒から取ったアンケートの結果は以下の
通りである。 （回答生徒数 36 名）
Ｑ１　「もしあなたならどうしますか」と聞かれるとどんな感じがしますか。
①　とても答えにくいです。（２）
②　ちょっと答えにくいなあって感じがします。（９）
③　あまり答えにくくありません。（14）
④　ぜんぜん答えにくくありません。（11）
　① ②と回答した生徒の自由記述欄には「道徳があまり好きではない」、「自分の意
見を言うのが苦手」との声が多数あった。
Ｑ２　「あなたならどうしますか」と聞かれたとき、どちらかだけを選ぶ （二者択一）
と「心のものさし」とどちらの方が答えやすいですか。
①　二者択一の方が答えやすい。（４）
②　「心のものさし」の方が答えやすい。（32）
　約 90％近い生徒が「心のものさし」を選択した理由は、32 名中 30 名が「意見を出
しやすい、答えやすいから」であった。以下、「心のものさし」を選択した生徒の自
由記述欄から声を拾ってみる。
・自分の微妙な気持ちを伝えることができる（５名）
・迷っている時でも自分の考えをはっきりと出せる（５名）
・クラスのみんなの考えを知ることができる（４名）
・自分の意見を細かく出せる（３名）
・自分の気持ちにより正直に言いやすい（３名）
・どちらかというとこっちかな、というのがあって話し合いに参加しやすい
・自分の考えがどうなのか、自分とクラスの人の考えもよくわかる
　Ｑ２で「二者択一の方が答えやすい」とした生徒の声は、「一度決めたら迷わない」、
「二つだけの方が選びやすい」などであった。
　以上の結果から、小学生にも中学生にとっても「あなたならどうするか」と問われ
ても、「心のものさし」を用いることにより、決して答えにくくはない、ということ
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が分かった。それ以上に、自分の本当の気持ちを表しやすいとする児童や、微妙な意
見や迷いの気持ちなど自分の考えをより正確に正直に表しやすいとする生徒が多くい
たことは特筆すべきである。また、自分が物語の中に入っているような感じ、主人公
と同じ立場に立っているようでおもしろい、などの声は、児童・生徒が登場人物に深
く自我関与していることを表していると言えよう。
　ここで、「あなたならどうするか」の発問と「心のものさし」を用いた授業で得た
成果と課題を以下にまとめておく。
　成果の第一は、読み物の登場人物の心情理解のみに偏った形式的な指導から脱却し
て、質の高い多様な指導方法へと転換を図ることが可能になることである。
　第二は、「考える道徳」「議論する道徳」へと転換を図れることである。登場人物の
迷い、葛藤を自分ごとと受け止めて考える、全員が自分の考えを持って立ち位置を明
確にする、自分とは異なる意見がはっきりとわかる、そこから向かい合い議論する中
で道徳的価値について多面的・多角的な学びになっていく。多面的・多角的な考えと
は、子供たちの声、考え、そのものである。そして、この学びのプロセスこそ「主体
的・対話的で深い学び」となり、いわゆる「アクティブ・ラーニング」の視点からの
学習・指導方法の改善となる。
　第三は、読み物教材の登場人物への自我関与を中心とする学習を可能にすることで
ある。登場人物によりいっそう自己を投影させながら、自己を見つめ、自己の生き方
について考えを深めるきっかけとなる。それにより、道徳的価値の理解を深めること
につながる。
　今後の課題としては、どのような教材のどの場面で使えるかについて研究を重ねる
ことが挙げられる。特に、「いじめ」などデリケートで重いテーマの授業で、「あなた
ならどうするか」の発問を真正面から問うたときにも「心のものさし」を用いること
により「考え、議論する」ことが可能となり有効であると考えるが、実際の授業にお
いてどうか、どう絡めることができるか、など検証していく必要がある。
　また、「あなたならどうするか」の発問と「心のものさし」を適切に位置付けた指
導過程の組み立ての工夫や、中心発問・テーマ発問をどう設定して関連付けるかも課
題として挙げられる。教材の中で真に自我関与させたい登場人物の心情とは何かを把
握、分析して明確にすることが授業のねらい達成に大きく関わる。
おわりに
　「特別の教科　道徳」の登場は、学校教育に大きな一石を投じることは間違いない。
道徳の教科化により、心の教育の充実が一層進むことを大いに期待する。この機に、
これまでと何が違うのか、また何が変わるのかなど、研究を深めながら実践を通して、
道徳授業の量的・質的な充実を図るチャンスとしたい。
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　しかし、あくまで、学校、学級、子供たちの実態を踏まえながら、一歩ずつ前進す
ればよい。一つの工夫でよいので、教師自身がやりたいこと、できることから質的転
換に挑戦することが大事である。それは決して教師一人だけの取組だけではなく、学
校、学年を挙げて「チーム」として取り組んでいきたいところである。
　そして、もう一点、日常の学級経営の大切さを再確認しておきたい。子供が自分の
考えをはっきりと持つ、そして、それを自分の言葉で表現し、聞き合い、語り合うと
いう当たり前のことが当たり前にできる学級こそ「考え、議論する道徳」を成立させ
る土台であり、「特別の教科　道徳」の趣旨を実現する上で重要なカギとなる。
　今後も道徳授業の質的転換についてさらに研究を進め、教育現場に寄与するものに
していきたいと考える。
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The Approach for Moral Educational Class  
with the Qualitative Change
—As Devising a Question, “What Would You Do?”
Kenichi KURIMOTO   Kenichi ISHIMARU
Nowadays the need for education to enhance moral sense has increased, and it affects the 
school curriculum in Japan.In fact moral education will be fully implemented as an official 
subject in elementary schools in 2018 and also in junior high schools in 2019. In this time, it is 
an impotant agenda for schools and teachers to improve the quality of the moral lessons.
In this article, we first clarify the reasons why moral education will become an offical 
subject and reaffirm the intention for this change. Then,we investigate teachers’ reaction on 
this change by providing questionairs.In order to improve the quality of the moral lessons, 
we give students opportunities to think about and discuss issues on their own by devising a 
question, “What would you do?”, based on self involvement to the characters in the story, and 
examine its effectiveness through the lessons at elementary and junior high school. Then, we 
consider the possibilty for the change to the future moral lessons where students think and 
discuss.
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幼児の造形活動の指導法に関する 
体験的考察活動に基づく教育実践
―光を通す材料を用いて―
堀舘　秀一
1.背景
　幼児の造形活動は生活の中において体験したことをもとに想像力を働かせ、かく、
つくる、ことを軸として展開し、そしてそこで生み出したものを使用し遊んだり、飾
るものとして活用したり、見て楽しんだりなど遊びを楽しみながら展開していく。幼
児はそのプロセスにおいて様々なモノ・コトについて五感を通して学び、また、自分
の思いを言葉と共に形や色に託して表し、そしてその思いを伝え合うことを経験する。
　幼児の造形活動を多様な視点から援助する存在が保育者であるとすると、造形的な
知識・技能を含めたその指導に値する総合的な指導力の向上が課題となる。幼稚園教
育要領（平成 29 年３月公示）の中においても幼児の活動を援助する視点、指導に関
する項目がねらい及び内容として示されている。その中において幼児が活動を展開す
る状況を表す「（日常）生活の中で～」という環境の視点を含む言葉が数多く示され
ている。
　幼児の造形活動を取り巻く様々な環境において、教師（保育者）・友達・家族など
の人的環境の重要さはもちろんのことであるが、直接的に活動が展開される教室や園
庭などの物的・空間的環境の大切さ重要さも忘れてはならない。園内の空間的環境は、
幼児が教師（保育者）や友達と生活を共にする「第２の家」のような存在と例えられ
ることもある。特に教室は共同生活の場であり、また自宅と同じような意識で安心し
て過ごせる生活空間の中のひとつと言うこともできるであろう。
　また、幼稚園教育要領「第２章 ねらい及び内容：表現」には次のようなことも示
されている。
２ 内容
(7) かいたり，つくったりすることを楽しみ，遊びに使ったり，飾ったりなど
する。
３ 内容の取扱い
(1) 豊かな感性は，身近な環境と十分に関わる中で美しいもの，優れたもの，
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心を動かす出来事などに出会い，そこから得た感動を他の幼児や教師と共
有し，様々に表現することなどを通して養われるようにすること。
　
　また、幼稚園教育要領「第１章 総則：第１ 幼稚園教育の基本」では、「教師は，
幼児との信頼関係を十分に築き，幼児が身近な環境に主体的に関わり，環境との関わ
り方や意味に気付き，これらを取り込もうとして，試行錯誤したり，考えたりするよ
うになる幼児期の教育における見方・考え方を生かし，幼児と共によりよい教育環境
を創造するように努めるものとする」とし、教育の際に重視すべき事項として、以下
の点も示している。
　
　教師は，幼児の主体的な活動が確保されるよう幼児一人一人の行動の理解と予
想に基づき，計画的に環境を構成しなければならない。この場合において，教師
は，幼児と人やものとの関わりが重要であることを踏まえ，教材を工夫し，物
的・空間的環境を構成しなければならない。
　
　幼児が教室を中心とした身近な周囲の環境と主体的にかかわる一つの方法として教
室内の装飾・掲示物があげられる。その内容・方法には様々なものが存在するが、教
師（保育者）が幼児の感覚を刺激し豊かな感性を育むことを目的とし、春に彩を添え
る雛祭りの雛壇や子どもの日を象徴する鯉のぼり、また七夕飾りなどの季節を感じさ
せるもの、幼児の誕生月にまつわるもの、様々な年間行事に関連するものを含めた各
種室内装飾・掲示物など多岐にわたる。中でも自分の作品や友達の作品を掲示し生活
の中で鑑賞活動を行う「幼児自身の作品」の掲示は代表的なものと考えられる。室内
の装飾・掲示物を掲げる際、可能な限り幼児たちに手伝ってもらうことで物的・空間
的環境と関わる為の主体性の芽生えを促すことが可能になる。
　幼児が教室を生活の場として意識していくことは、より快適に安心できる活動環境
を主体的に作り出し維持していくことにもつながることと考える。具体的には活動後
の後片付け等の清掃の大切さに気付くことも一つの例として挙げられよう。環境の構
成と保育の展開について、「幼稚園教育要領解説（現行）」第２章第３節の中では次の
ようなことが記されている。
　
　幼児の活動への意欲や主体的な活動の展開はどのような環境においても自然に
生じるというわけではない。まず，環境全体が緊張や不安を与えてしまう雰囲気
では，活動意欲は抑制されてしまう。幼児が安心して周囲の環境にかかわれるよ
うな雰囲気が大切である。その上で，幼児の中に興味や関心がわいてきて，かか
わらずにはいられないように，そして，自ら活動を展開していくことができるよ
うに，配慮され，構成された環境が必要である。＜中略＞すなわち，幼稚園は幼
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児が発達に必要な経験をすることができるように配慮された環境でなければなら
ないのである。それは，幼稚園教育が意図的な教育である以上，教師の責任に
かかわる事柄である。＜中略＞。幼児の主体的な活動を通しての発達は，教師が，
幼児の周りにある様々なものの教育的価値を考慮しながら，綿密に配慮し，構成
した環境の下で促されるのである。
　
　「緊張や不安を与えてしまう雰囲気」のもとでは思わぬ事故を誘発してしまう危険
性もあるであろう。幼児が安心して関わることが可能な、落ち着き楽しんで活動がで
きる環境と幼児との間に幼児の心をポジティブに揺り動かす何かしらのつながりを構
築することで、幼児たちの環境に対する興味関心、また「かかわらずにはいられな
い」という更なる主体的な活動・行動が生まれてくると考えられる。
　幼児の主体的な活動に影響を与える要素として材料・用具や教室を代表とした活動
空間などの物的・空間的環境、友達や保育者や保護者等の人的環境、身近な動植物を
含めた自然環境、幼児を取り巻く社会的な環境など様々なものが複雑に関連し幼児の
体験に影響を与える訳であるが、教育に際して重視すべき事項として「第１章 総則：
第１幼稚園教育の基本」には以下のような点も掲げられている。
　
３ 幼児の発達は，心身の諸側面が相互に関連し合い，多様な経過をたどって成
し遂げられていくものであること，また，幼児の生活経験がそれぞれ異なる
ことなどを考慮して，幼児一人一人の特性に応じ，発達の課題に即した指導
を行うようにすること。
　
　幼稚園就学前の幼児の状態は様々であり、入園までに経験してきている様々な事柄、
経験の積み重ね及び定着している内容、またその経験の質、等にも大きな違いがある
であろう。その様な事柄も含みながら幼児一人一人の特性に応じた、それぞれの発達
の課題に即した指導が求められている。
　
　教師（保育者）は様々な要求を満たしつつ幼児の育ちを援助し、引き出すための努
力を行うことになる。その具体的な手立ては様々考えられるが、活動の事前準備とし
て行われる教材の検証もその一つである。教師 （保育者） においては、幼児の前で展
開していく造形活動そのものを検証していくことに対してはもちろんであるが、実際
に活動が展開される環境構成や「幼児一人一人の特性に応じ，発達の課題に即した指
導を行うこと」を考えながら、その時々の活動で使用する材料の検証を行うととも
に発達の実情に合わせた幼児の造形活動 （遊び） の発展も見通したうえでの環境構成、
材料・用具の選定、またその使用方法に対して習熟した姿も必要不可欠であると考え
る。
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　教師（保育者）自身の材料や用具に対する質の高い経験やより豊富な知識は、幼児
の発達の課題に即しつつ、その造形活動を援助し、その次につながるより豊かな造形
活動の内容を提供していく上で必要なものと考える。
　幼児が環境と関わりながら感性や表現力を働かせる活動と場所は、生活場面の違い
や屋内外の場所を問わず、様々なバリエーションが考えられる。園内の空間的環境は、
幼児たちの多様な表現が生まれる場所であるとともに発表の場所である。その意味で
いえば幼児のより豊かな表現を引き出すために環境を魅力的にしていくことも、幼児
の成長を願う上で大切な要素のひとつであろう。造形表現の視点で考えていくと、園
の入り口や外壁、園庭の遊具の活用や廊下や教室 （室内） の壁面、天井、窓ガラスな
ども表現の発表の場として使用でき、また同時に、他者の造形表現に触れる場として
も活用が可能である。他者の造形表現に触れる鑑賞の活動においては自他共の造形表
現により作り出された「環境の変化」を共有していくこととなる。
　中でも天候等に左右されず多様な活動が展開でき、幼児の生活・活動の基点ともい
える教室は、どの幼児にとっても感性や表現力を発揮するべき生活環境である。この
教室を、幼児の興味関心や季節感に基づいた装飾物、また、幼児の表現した造形物で
飾り豊かにしていくことは、幼児時代における生活空間への意識の高まりを促すだけ
ではなく、５年後、10 年後、幼児の将来における自身を取り巻く環境に対しての意
識にも影響すると推測する。
　筆者が担当している「保育内容 F （造形表現）」という授業科目では、この授業内
で制作する「ステンドグラス風の窓の飾り」の活動について、これまで教育課程の中
で経験してきた造形活動全般を受講生に振り返らせ、どのタイミングでどの様な形で
行われており、またどんな思い出が記憶に残っているかを確認してきた。その傾向と
して、活動した記憶はあるものの、どの様な形態であったのかについてはあまりよく
覚えていないという意見が多く出されている。また、活動したかどうか定かではない
という回答も同程度に多い。少数ではあるが、これまでに経験したことがないという
回答もあった。
　当然ではあるがここで学ぶ学生たちは、将来幼児たちの遊びや造形活動を様々な側
面から支えていくことを求められるため、この授業科目では実践的な経験と知識の習
得を授業の柱としている。幼児の活動に沿った環境を構成するためには、幼児たち一
人一人の実情やその取り組みを理解することを大前提とし、材料に対する基本的な知
識はもちろん、幼児の実態に合わせた材料を活用していくための応用力、用具の使用
法に関しての習熟度もここに含まれる大切な要素となるからである。そのためこの授
業においては学生が抱える経験の差や知識の差を考慮し、その再確認と補完を意識し
た授業展開も行っている。
　材料や用具の使用・活用方法については様々な意見があるが、その中に次のような
見解がある。
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「幼児がそれぞれ自発的な活動を通して，自ら創造的に学んでいくことを基本に
することは，幼児教育の方法として理想的なあり方と言えるだろう。しかし，だ
からと言って，保育者自身がこうした材料・用具の基本的な性質や使用法を知ら
なくてもいいということにならないことは言うまでもない。むしろ，必要最小限
の技術・技法の指導があることで創造活動が活発に展開されることもあるのであ
る。また，保育者の側で正しく安全な用具の使い方の経験や知識がなければ，幼
児の活動がどういう状態で行われているかを正確に把握することはできないし，
援助をする必要がある時も援助をすることが不可能であり，幼児が正しく安全に
用具を使用する経験を持つことができなくなることにもつながるのである。」（前
村、1989）
　
　現実には考えられないが、ここで、ハサミの使用に関する知識や使用方法をよく理
解していない教師 （保育者） が、事前の検証や準備もなしに初めてハサミの導入を担
当する光景を想像してみる。すべての幼児が家庭でハサミの使用に関して十分に教育
されていて何も問題がないというのであれば話は別である。しかし、当然ながらほ
とんどの場合は大人のように自由にハサミを使うことは期待できず、幼児が自ら創造
的に学ぶことは前提ではあるが、活動の中での安全な使い方を含めた丁寧な指導が必
要となってくる。ハサミの安全性という視点では、大人でもうっかり自分自身の手を
傷つけてしまうということもあり、幼児の場合はなおさらである。幼児の実態を基本
とし押さえながら、実際にどの様な方法でハサミが導入されているのかを事前に知り、
その方法が可能であるかも実情に合わせて検証することが必要である。
　このことは、ハサミの導入活動直前に検証するものではなく、日々の生活の中で幼
児を詳察することを通して、日ごろから考え、準備しておくべきである。導入前の活
動や導入後の活動を想定する中で、どの様な機会にどの様な経験の中で定着させてい
くかを検討していかなければならない。これらの活動では段階に応じて様々な材料が
活用 （応用） されていくことは言うまでもないことであるが、使用する用具を含め具
体的な活動方法なども幼児の事前の経験や段階を踏まえて考えそして選定していかな
ければならないであろう。これらを体験的に考察する機会は、幼児たちの活動を援助
するための事前準備であることはもちろん、幼児教育に携わる者の造形感覚や応用力
を養う貴重な時間でもあると考える。
　そこで本研究では、堀舘 （2017） と同様の考えのもと、「光を通す材料」を活用す
る体験を通して、材料の可能性や段階に応じた活動について考察する「体験的考察活
動 （光を通す材料を用いて）」を提案し、授業において実践した。
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2.本研究の目的と方法
　本研究は「体験的考察活動 （光を通す材料を用いて） 」を提案するとともに、授業
実践を通した効果の検証を目的とする。本活動が学生に以下の機会を与え、将来の保
育者としての資質を磨くことを仮説として設定した。
　
1．色セロファン紙、折り紙等の薄紙、色付きポリシートなどの造形材料としての
光を通す様々な材料の種類を再確認し、「光を通す材料」に秘められた可能性を
体験的に考察する。
2．造形活動に関わる能力の発達を意識した上で、「光を通す材料」の活用方法につ
いて考え、「光を通す材料」が見せる様々な表情・姿に気づく。
3．造形活動の教材研究の初歩を体験する。
　
　筆者が担当する「保育内容 F（造形表現）」において、複数年度にわたって本活動
を実践し、学生（４期計 189 名）の様子や活動後の振り返りの記述内容から、その効
果を測る。
3.体験的考察活動（光を通す材料を用いて）
(1)　概要
　幼児の内容豊かな造形活動 （遊び） を援助するには、保育者が様々な材料と関わっ
て質の高い経験を有するとともに、造形活動に使用する材料に関するより豊富な知識
を持つ必要があると考える。「体験的考察活動 （光を通す材料を用いて）」では、材料
として先述の通り、「光を通す材料」である色セロファン紙を中心に扱う。「光を通
す材料」に実際に触れながら、その経験をもとに光を活用した活動の視覚的な豊かさ
について再確認し、造形的能力の発達を鑑みた材料・用具の選定、それに合わせた活
動の展開方法などを踏まえ考察を加えていく活動を行う。実際に材料に触れながら活
動し考えるため、「光を通す材料」の視覚的効果を体験するだけではなく、そこで扱
う用具や幼児の活動においての躓きの度合いに関連する技術的な難易度等も体感し確
認しながら「光を通す材料」の活用方法について考えること、またそれぞれが過去に
おいて造形的活動の中で体験してきた「光を通す材料」が見せる様々な魅力や将来か
かわりを持つ幼児たちに対する援助についての様々な気づきを期待する。換言すると、
経験に裏付けられた材料に対する知識の習得と、実情に合わせた準備物・具体的な援
助の方法への考察を、実際に材料を使用し活動する過程において五感や想像力を働か
せ意識的に取り組むということである。このことを通して幼児の造形活動 （遊び）を
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支える保育者の造形的基礎力に厚みを付け、幼児の造形活動を発展的に支えるための
応用力の涵養にもつながるものと考える。
　この色セロファン紙を中心とした「光を通す材料」を使用した活動は幼児の実態や
季節等に応じて様々なバリエーションが考えられるが、ここでは窓に飾る「ステンド
グラス風」の作品を制作するという視点に焦点を当て展開していく。この「ステンド
グラス風」の作品は表面が黒色等の明度が低い紙素材 （色ラシャ紙等） に任意の穴を
あけ、その穴をカラフルな色セロファン紙等の「光を通す材料」で覆い塞ぐように貼
ることで形づくられるとてもシンプルな造形物である。この授業の中での活動の軸は、
材料にふれ合いながら制作過程を楽しむことはもちろんのこと、出来上がった「ステ
ンドグラス風」の制作物を窓に貼り並べ、屋外からの自然の光をバックライトとして
活用し、「ステンドグラス風」の制作物を見て楽しむことでもある。その中で自分の
作品や友達の作品のそれぞれから伝わる、また並べられたみんなの（アッサンブラー
ジュ的な）作品 （図 1-a、図 1-b） を鑑賞することを通し、鑑賞者は透過光が生み出
す色彩や形づくられた形態についての視覚的な体験を楽しみ、そしてそれぞれが感じ
たことをもとに言語活動を通じてお互いに感動を発信し合い、出来上がった喜びを
共有することも体験した。この点幼児の活動についても同じことが言える。「第２の
家」として見慣れた景色のいつもの教室 （空間） がいつもと少し違う雰囲気に変化す
る。自然の光に助力されそこに現れた幻想的な色彩と形態から受ける視覚的作用に加
え、部屋の窓に自分の制作物が掲げられる嬉しさ （気恥ずかしさ） を感じつつ、教室
内の変化を楽しむことを通して生活環境に対しての意識の高まりも期待できるところ
である。
　
　
　
図1-a学生作品展示風景2016（背景用紙なし）
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　またこの活動は、「光を通す材料」を扱う諸々の造形活動にもつながる教材研究の
一環としての役割も兼ねる。ここでは将来の保育者である学生自身が造形活動 （遊
び）に使う材料に触れながら、その材料の可能性について知り、また学生が感覚的に
感じることを通して、幼児が活動時に経験する感覚の事前検証を含めた、教材研究の
初歩を体験する。幼児が遊びの中から学ぶモノ・コトの質的要素の向上や遊びの中か
ら様々な経験を積み重ねていく幼児の遊び （学び）を系統立てて考え、援助する力に
もつながっていくことが期待できる。
(2)　活動の流れ
　堀舘（2017）と同様、「体験的考察活動」は、A. 「光を通す材料」についての振り
返り、B. 「光を通す材料」の確認、C. 実情に合わせた様々な展開例の確認と活動に使
用する用具の確認と使用方法、D. 制作活動・展示鑑賞活動、E. 制作活動の振り返り
の５段階から構成される。この５段階は、週１コマ 90 分の授業を２コマ使用し完結
する。以下では、各段階について、具体的に説明する。
　
A.「光を通す材料」についての振り返り
　過去の教育課程の中で経験してきた「光を通す材料」を用いた造形的活動につ
いての記憶を振り返る。
　
B.「光を通す材料」の確認
　身の回りに存在し、幼児の造形活動 （遊び） で使用できる「光を通す材料」に
ついてどのようなものがあるかグループ内の発言を促しながら、書画カメラで撮
影した具体的な材料を大型モニターに投影しクラス全体で確認していく。
　「光を通す材料」の透明度、薄さ、材質等も確認し、情報を共有し新たな気付
図1-b学生作品展示風景2017（背景用紙あり）
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きを促し、透明な材料でなくても薄さやその材料の持つ色合いに関連してバック
ライトによる光の透過効果が生まれ「光を通す材料」として活用可能であること
を確認する。日常生活の中で見られる透過光、反射光の効果やその特性などもこ
こで確認をする。
　
具体的な提示材料例
色セロファン紙、カラーポリ折り紙、折り紙 （スタンダード）、
半紙、透明アセテートフィルム、色付きポリ袋、コピー用紙 （白）、
トレーシングペーパ （ー無地・柄付き）、色ラシャ紙、色工作用紙、段ボール
　
C. 実情に合わせた様々な展開例の確認と活動に使用する用具の確認と使用方法
　幼児の造形的能力に関わる段階を踏まえて、どの様な事前の活動経験があるか、
また幼児の扱う用具の適時性を鑑みながら活動に必要な材料を含む援助の考察と
確認を参考作品イメージの提示とともに行う。情報の共有と新たな気付きを促す
活動。
　
C－①　幼児の造形的能力に関わる段階と材料・用具の視点からの考察。
・ハサミを使用した活動が行えないケースを想定した材料 （その他準備物） と制
作方法（事例）の確認。
ア―ポリ素材（折り紙、シート）にペンで描く（図２）
イ―事前に切った材料（黒ビニールテープ）を貼る（図３）
ウ―事前に切った台紙をつなぎ形にしていく（図４-a）
・ハサミの使用を想定した材料（その他準備物）と制作方法の確認。
ア―黒い紙台紙を折らずに目的の穴をあける（図５）
イ―黒い紙台紙を折って切り、目的の穴をあける（図６）　
ウ―黒い紙台紙に複雑に穴をあける（図７）
図2ポリ折り紙にペンで描いた例 図3ビニールテープで形取る例
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C－②　展示環境の視点からの考察。
・窓に展示できない（展示に適した窓がない）ケース。
ア―アルミホイルの活用・反射光の利用（図８）
イ―展示用背景紙の活用（図 1-a: 用紙なし、図 1-b: 用紙あり）
ウ―「光を通す材料」の効果を活かすその他造形活動の視点
図4-bフレーム内に図4-a の手法で
形取る例
図4-a帯状に切って用意した紙をつ
ないで形取る例
図5切込み（点線）穴をあ
けるイメージ
図6用紙を折り、切る（折り目と穴の形状）
図 7　複雑に穴をあける（カッター併用）例（学生作品）
　　　左 : 色セロファン、中 : 色セロファン ･ポリ折り紙 ･折り紙、右 : 折り紙
図8アルミホイルの活用・反射光の利用例（学生作品）
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D. 制作活動・展示鑑賞活動
　ここで行う制作活動は幼児の活動を想定しそれを再現するものではなく、学生そ
れぞれの感覚や考えをもとにアイデアを出し、次の制作のルールに従い作品を制作
する。
　
指定した色数（重ねの混色を含む）の使用。幼児が活動時に使用する方法も併用。
制作の材料：A4 版黒色ラシャ紙（台紙）、色セロファン紙、カラーポリ折り紙、
折り紙など
制作の用具：ハサミ、でんぷんのり、スティックのり、セロファンテープ、鉛筆、
水彩色鉛筆、消しゴム
　　　　　　※学生の必要に応じてカッター、カッターマット
　
　この制作活動では、用具 （ハサミ、のり、セロファンテープなど） を使用し安全
な形で何がどこまでできるのか、そしてできないのか、また幼児と活動を行う場合
はどの様なことに留意すべきかを具体的な活動の体験を通して確認と考察を各自が
行うことを期待する。
　出来上がった作品は実際に窓に展示し、自他共の完成作品を鑑賞しそれぞれの個
性に気付き合う機会とするとともに、展示する際の留意点や展示に関連する新たな
気付きを促す機会として鑑賞活動が展開されることを期待する。
　
E. 制作活動の振り返り
　考察活動も含め活動全体を振り返り、活動を通しての気付きや感想をレポートと
してまとめる。課外活動。
4.体験的考察活動（光を通す材料を用いて）の実践の結果と考察
　2014 年度以降、「保育内容 F （造形表現）」において、「体験的考察活動 （光を通す
材料を用いて）」を４回実践してきた。以下では、提出された振り返りレポートの中
から２章で掲げた仮説に関連する代表的な記述 （視点） や特筆すべき記述 （視点） を
抽出し、考察を記す。
　
(1)「色セロファン紙、折り紙等の薄紙、色付きポリシートなどの造形材料としての光
を通す様々な材料の種類を再確認し、『光を通す材料』に秘められた可能性を体
験的に考察する」について
・自分が思った以上に「光を通す材料」の種類が多いことに気づかされた。
・折り紙やその他薄手の紙でも作れ、また色セロファン紙とは発色が異なるが十
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分に刺激的な発色を確認できたのは驚きだった。
・色セロファン紙を重ねて使用することで混色できることに気づいた。混色する
ことでどれだけの色を作り出すことができるのか試してみたくなった。
・色セロファン紙以外の材料を使用できることに驚いた。授業で扱ったもの以外
でも様々な活動に使える材料があると思うので探してみようと思った。
・厚みのある色紙は使えないことは想像できたが、同じ紙の厚さの折り紙でもそ
の紙に着色された色によって光の透け具合や色の輝き方が違うことを確認でき
た。
　
　学生自身も造形活動に関わらず日常生活の様々な場面で「光を通す材料」に触れな
がら生活をしている。その中で造形活動に活用可能な材料も数多く存在しているはず
である。生活の中での経験で、当たり前の事象として無意識にやり過ごしてしまって
いると思われる部分を、この体験的考察活動を通して意識的に捉えることを経験し、
その過程で様々なことを感じていたようである。ここでの経験は「光を通す材料」に
まつわる様々な過去の記憶（感覚）の掘り起こしも含め、過去に経験してきた内容を
あらためて想起する機会にもなっていた。本活動に使用した色セロファン紙を代表と
した材料だけではなく、幼児が活動の中で使用可能な様々な「光を通す材料」に対
しても同様に意識的に捉えていくことで「他にも活用可能な材料があるのではない
か？」と探求する視点も、振り返りのレポートの中に見て取ることができた。重ねて
混色できることに対した視点の中には「混色時の色の変化を楽しむ」ことと合わせて、
重ねの混色で複雑な色味が作れることを通して、色セロファンならではの表現力（表
現の幅）が幼児の感性を豊かに育むことにつながるのではないかという気付きの内容
も記されていた。また、「光を通す材料」を単に造形活動のための平面的な一材料と
して捉えるだけではなく、その材料が持つ光を透過する特性を踏まえた視点で材料を
捉え直していたことが窺える。例えば、工作遊びと関係させた平面及び立体的な「光
を通す材料」の活用の視点や着色した水をペットボトルやプラスチックのカップ等に
入れて楽しむ色遊びの活動との共通点を見出す視点等、より広く柔軟に捉え方にも変
化が生まれたと推察される。
　
(2)　「造形活動に関わる能力の発達を意識した上で、『光を通す材料』の活用方法につ
いて考え、『光を通す材料』が見せる様々な表情・姿に気づく」について
・例示にもあったが、ハサミがまだ使用できない、うまく接着剤が使えない、な
どの様々な子供の状態に合わせた活動が考えられ、材料の選択、活動方法につ
いても工夫でき「光を通す材料」の活用方法が様々に考えられることが理解で
きた。
・光を通した色セロファンや薄手の紙類が活動する前に思っていたよりも綺麗で
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楽しかった。
・色セロファン紙を中心に作成した。重ね貼りや並べ方の工夫次第で色彩の豊か
さが変化することに気付いた。
・色セロファンには艶があり、折り紙には艶がない。種類の違う材料を組み合わ
せることも面白いと感じた。
・ステンドグラス風の作品作り以外でも「光を通す材料」が利用できる遊びにど
んなものがあるか、どんな場所で何ができるか興味が湧いた。
・制作中の作品の見え方と窓ガラスの上に展示した作品の見え方が異なっている
ことに気づいた。制作後の提示方法を考えていくことも大切になると感じた。
　
　振り返りの記述の中で、材料に対して柔軟な捉え方ができることに気づき、学生た
ち自身の視点が変化した記述内容も数多く見られた。以前は「光を通す材料」に対し
てある種の限定的な活動イメージをあてはめて幼児の活動を考える傾向があった。し
かし、この「光を通す材料」は、幼児の実情に合わせて「ねらい」を設定し、内容や
展開方法、使用する技法などを保育者側で工夫することで多くの活動バリエーション
を生み出すことができるということを知り、実際に活動することで、そうした変化が
生じたようである。
　実習形式の造形活動の中では、楽しみながら様々な種類の「光を通す材料」を経験
しつつ材料ごとの発色や質感の違いを感じ、また重ね貼りにより生まれる混色の効
果等も活かした作品が多数生み出された。その制作活動の中で目を引いた光景が雪
だるまや空に漂う雲等の白色のイメージを再現する姿である。あるテーブルで活動を
する学生は材料との出会いに恵まれ白色のポリ折り紙を貼り白色を表現していた。同
じテーブルの別の学生は透明なセロファン紙を用いて白色の表現を試みるが難航する。
どうしても白色にしたい部分に背景が見えてしまう。その学生のテーブルでは前者の
学生がポリ折り紙の白を大量に使用していて使うことができない状況であった。その
中で、ある意味苦渋の選択としての透明なセロファン紙の選択のようであった。友人
の助言を含めて白い紙がそのまま使えることに気付き、透明なセロファン紙に重ねて
使用することで艶のある白色の表現が完成した。最初の材料との出会いには恵まれな
かったが、友人との対話的な関わりを通して新たな別の材料との出会いや材料を重ね
て使用する効果を活動の自然な流れの中で身をもって体験し新たな学びを深めた瞬間
でもあった。この姿は実際の幼児たちの活動でも観察しうる光景である。限りある材
料をみんなで仲良く使用する視点はとても重要である。時には仲良く使用できずに喧
嘩になることもあるだろう。学生の活動の中で観察できた大切なもう一つの視点は、
工夫を凝らして問題を乗り越えていくということである。幼児の中で行われる様々な
遊びも同じ観点でとらえることができるであろう。限りある様々な状況下で活動が展
開し、さらに楽しく遊ぶために工夫を凝らし活動が発展していく。学生はこの活動を
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通して幼児の活動に寄り添った援助のための大切な視点も体感している。
　実際に出来上がった作品の展示方法や活用方法について「背景や光源の有無による
作品の見え方（印象）の違い」を感じ様々な方向に作品を掲げ眺める行為や「制作中
のラシャ紙を望遠鏡のように丸めのぞき込み」その効果を確かめる姿、「窓、壁面だ
けではなく透過した光が床や地面に映る様をたのしむ方法はどうだろうか」「昆虫や
雲などのイメージで形づくり、天井からつるしたら楽しそう」という意見や、「園庭
に段ボールのトンネルを作り、その中に色の光が差し込む光の小窓を作ったらキレイ
で面白そう」など教室の窓以外の空間的環境を意識した視点での意見も生まれた。
　
(3)「造形活動の教材研究の初歩を体験する」について
・デザインのアイデア出しが難しかった。以前学んだ子供の生活に即した興味
関心を示す活動やその活動につながる事前の体験がとても大切ということが分
かった気がする。
・セロファンを台紙に貼るための「のりしろ」をある程度太く切り残すのが難し
かった。子供たちと行う際には図柄の細かさも含めてひと工夫必要だと思った。
・事前に簡略化した小活動を行い、これから何を行うのかという視点で幼児の理
解を促すことも幼児の状態によっては必要なことだと考えた。
・接着剤としてセロファンテープと固形のりを使用したが、接着剤のベタベタ
が色セロファン類の見せる部分にくっつき汚れてしまいとても不快に感じモチ
ベーションが下がった。そうならない為の工夫も必要と考えた。
・はさみを使用する時には、安全に活動ができるようにその前に行ってきている
活動から十分にはさみの使用方法を伝え定着させていかなければと感じた。安
全な活動は前提だが万が一の対応も考えておく必要があるとも感じた。
・はさみでの加工以外でも手でちぎる方法で行うとより味のある面白い個性的な
作品ができるのではないかと考えた。
・材料を裏からではなく表から貼ってしまい貼り直す際、はがすと汚くなるので、
はがさずに黒マジック等で修正するのはどうだろうか。
・幼児が自由に考えながら活動ができる環境を作っていきたい。
　
　何かを制作することに対しては、日ごろから慣れ親しんでいる学生が少数ながら存
在する一方、そうでない学生も数多く存在し、アイデアの段階で躓く学生の中には
「頭が固くなりました」との感想を表明する例があった。ここでの活動に関わらず、
大人も子供も変わらず何を作ったらよいか、また描いたらよいのかを決めかね苦心す
る姿に接することがある。中には全くアイデアが思いつかずどうしたらよいのかも分
からないという姿も見かける。また、その中で、周りの友達の作業の進み具合を伺い
ながら気持ちばかり焦り、考えがまとまらないケースもあった。何もない所から何か
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を生み出すことは困難なことであると考える。その困難に立ち向かうためには、造形
活動の足掛かりとなる過去の経験が大切になってくる。「活動の動機付けは活動以前
より始まっている」と言われるが、アイデアが浮かばず手が止まってしまうというこ
の活動の中の体験は、日ごろからの動機づけの大切さを再確認する機会の提供という
意味を持つ。友達の活動の様子を見たり、またアドバイスを聞いたり、時には材料に
触れる中で考えがまとまり活動を開始する学生もいれば、手が進まない学生もいる。
興味関心を喚起する働きかけは様々考えられるが、中でも幼児の躓きの原因や度合い
を詳察した上での教師 （保育者） の声掛けの援助がとても大切になってくる。「振り
返りレポート」にもその点に関した記述も見ることができた。躓きやトラブルは活動
開始時点ばかりではない。活動において使用する材料との関わりの中や、用具を使う
プロセスにそれは発生するかもしれない。また友だちとの関係性の中でもそれらは起
こりうる。幼児の主体的で、自由で楽しく、また学びのある豊かな表現活動が成り立
つには、それを援助する物的・空間的環境構成の視点や、それを支える人的環境であ
る保育者の援助の在り方、さらに、それらがより効果的に機能することが重要である。
「事前の準備は適切であるか」、「他に考えておくことはないだろうか」など幼児の活
動をより豊かに支えるための様々な準備があってこそ、それは実現されるものである。
活動に関連する様々な場面を想定した教材の事前検証が大切な所以のひとつである。
　以上のように、「体験的考察活動（光を通す材料を用いて）」を通して、意識的に
「光を通す材料」に関するモノゴトを捉える視点が学生の中に芽生え、それぞれが手
ごたえを感じる姿が見られた。それぞれの仮説に関して、「体験的考察活動」が学生
に考察や気づき、体験の機会を与え、新たな知識を得るとともに、「光を通す材料」
に対する考え方や態度が変容したと言える。
　しかしその一方で、前後の遊びや教材のつながり、幼児の経験の蓄積を含めた「幼
児の実態に合わせた教材化」の視点を理解した上で考察する活動を展開しているにも
かかわらず、「大人でも難しい、幼児には難しすぎる活動だ」「ハサミを指導できるか
不安だ」「カッターを使用しなければ細かいところがくり抜けない」等少々思慮に欠
けた意見も少数ではあるが出てしまっている。そのため、その後の授業時に誤解して
いる学生に向けての補足や誤解点を正す時間を設けているが、その効果を検証できて
いないのが現状である。この点は今後の課題に含まれる部分でもある。
5.今後の課題
　A.「光を通す材料」についての振り返り、B.「光を通す材料」の確認、C. 実情に
合わせた様々な展開例の確認と活動に使用する用具の確認と使用方法、D. 制作活動・
展示鑑賞活動、E. 制作活動の振り返り、の５段階から構成される「体験的考察活動」
について、振り返りレポートの記述内容から、「体験的考察活動」は学生に考察や気
－ 58 －
幼児の造形活動の指導法に関する体験的考察活動に基づく教育実践
づき、体験の機会を与え、その結果、学生は新たな知識を得るとともに、「光を通す
材料」やそれを用いた造形活動に対する考え方や態度が変容したと言える。ただし、
今回は量的な検証を行っていないため、今後、質問紙調査やインタビューを行い、量
的に検証する必要がある。
　「体験的考察活動」については、模索し、試行錯誤しながら実践しているのが現状
である。１講義時間（90 分）で２週にわたる中で本活動を展開しているが、その中
でも「C. 実情に合わせた様々な展開例の確認と活動に使用する用具の確認と使用方
法」の活動を中心に、「D. 制作活動・展示鑑賞活動」での材料に触れる中で考えるこ
とができる時間を十分に確保することが大切であると感じている。また前述したが、
「E. 制作活動の振り返り」の記述に対するフィードバック、特に誤解が生じている
意見に対してのより丁寧な情報の修正と定着を含めた全体に対する情報の共有の方法
とそこに必要な時間にはまだまだ工夫の余地がある。
　「C. 実情に合わせた様々な展開例の確認と活動に使用する用具の確認と使用方法」
については、現状では「光を通す材料」を使用した窓に飾る造形物を幼児の造形的発
達の側面を意識し使用する用具と制作方法、具体的な作品完成イメージを例示する中
で知識として基本的な技法を知る内容までにとどまっている。部分的に幼児の活動時
に使用する方法も制作の中で併用し生かす試みも行ってはいるが、しっかりとそれら
の方法を追体験し、そのプロセスの中で知識や技法を咀嚼する、また整理・考察する
ための造形活動を行う機会が必要であるとも考える。
　本研究では、材料として「光を通す材料」を扱い、関連した様々な材料についても、
学生が、現物に触れながら活動のプロセスを通して、幼児が造形活動（遊び）の中で
実際に扱う材料について感覚的な要素も含めて多角的に知り、その材料の特性に加え、
幼児が主体的に取り巻く環境に関わりを持つという観点と照らし合わせながら、幼児
の実情（できること、できないこと）に合わせた活動展開に関する可不可の視点や実
情に対する援助の方法、安全性の再確認を行った。これらを確認することで幼児の活
動に沿った様々な援助を準備することが可能になるとともに、幼児の主体的・対話的
で深い学びを実現するためのプロセスを理解し、その活動環境を構成していく上でも
大切な視点であると考える。
　
　幼稚園教育要領解説の中に次のような記述がある。
　幼児が何らかの活動をしているときには，その活動をしていることによって絶
えず状況は変わっていく。＜中略＞このように，幼児は遊ぶことによりその遊び
の状況を変え，状況を変えつつ遊びを展開させていく。教師は幼児の遊びにかか
わるとき，幼児の遊びのイメージや意図が実現するようにアドバイスしたり，手
助けしたりして幼児が発達に必要な経験を得られるような状況をつくり出すこと
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が大切である。このように，教師は幼児の活動の流れに即して，幼児が実現した
いことをとらえ，幼児の思いやイメージを生かしながら環境を構成していくこと
が大切である。このようにして，幼児自身が自ら学び，自ら考える力の基礎をは
ぐくむことができ，主体性を育てることができるのである。
　
　保育者は、幼児の活動を取り巻く環境構成の一要素である。そして、学生が将来、
保育者として援助する造形活動の主体者は幼児である。学生各自が本授業で経験した
視点から考察しつつ、保育者として幼児と関わることで、幼児にとっても、材料に対
する知識の獲得や基本的な用具の使用方法の習得、造形的能力を含めた表現力を育む
主体的な姿を形成するための一助になるのではないかと考え、また願うものである。
　まだまだ試行錯誤の段階ではあるが、これらの点を踏まえつつ今後も日々の造形活
動における幼児なりの試行錯誤の働きかけの姿を見守り、またそれを支える保育者
（学生）の視点を育むために、具体的な造形活動の題材と連動させ、より充実した学
生による主体的な学びの場が提供できるよう内容を検討し実践していきたい。
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Educational Practice of Teaching Method  
for Formative Activity of Infants Based on Learning 
through Experiential Consideration on Materials
— Using Translucent Materials —
Hidekazu HORITATE
The aim of this paper is to propose “experiential material consideration activities” to 
consider translucent materials for formative activity, and to practice it in class and to verify 
its effect, based on previous research. In the activity, which consists of five phases, in 2 
class lessons, learners make stained -glass style works with color cellophane paper and other 
materials, recognize translucent materials again and consider them.
Since 2014, the activity has been practiced four times in “Childcare contents F (formative 
expression)”. The reflection reports written by the students reveal that the activity gave 
the students an opportunity to notice, consider and experience so that they could got new 
knowledge and change their idea and attitude of translucent materials and modeling play using 
them. The limitation of this paper is that there is little objective evidence, so questionnaire 
surveys and interviews will be planned in order to verify the learning activity quantitatively in 
the future.
－ 61 －
創価大学教育学論集　第 70 号：長島・佐久間　pp. 61 ～ 76
教師のキャリア形成の過程と特別活動
―特別活動におけるキャリア教育を支える学級経営―
長島　明純　　佐久間　洋子　
１　はじめに
　新学習指導要領特別活動編の学級活動において、「一人一人のキャリア形成と自
己実現」＊1 が新たな内容として設定され、キャリア教育＊2 を行うことになった。鈎
（2010）は、「児童生徒の自己責任能力や自制心、社会性を育んでいく上で、特別
活動に代表される集団活動や体験的活動は、きわめて重要である」としている＊3 が、
キャリア教育の要である社会性を育む代表的な集団活動・体験活動である特別活動は、
新学習指導要領では、教育活動全体を通して行われるキャリア教育の要としての役
割を担うことになったのである＊4。これによって、これまでよりも特別活動において、
キャリア教育を意識的に取り入れる必要性が生じている。
　京免（2014）は、「キャリア教育ではこれまで社会性の発達にばかり焦点を当てて
きたが、さらに社会を創造する力を育むことが要請されており、それは学級づくり・
学校づくりによって実現される」とし、特別活動で社会形成能力を獲得させる意義を
強調している＊5 が、このような特別活動におけるキャリア教育を担うためには、社
会に参画し自らを成長させ続ける教師自身のキャリア形成＊6 が必要になるのではな
いだろうか。
　そこで本研究では，教員として 30 年以上働いた教師のキャリア形成と特別活動を
軸に通常の学級で展開してきた内容について、特別活動におけるキャリア教育を支え
る教師としてのキャリア形成について、学級経営・学級づくりという視点から検討し
た。川原（2010）は、教師がライフストーリーを語ることの意味について言及してい
る＊7 が、信念や価値観を自らの教育実践とつなげて教師によって語られた内容を吟
味することは、教育の本質を検討することにもつながると考える。
２　事例紹介（教師のキャリア形成と学級づくり）
　新採用時代から退職までの四期に分け、その時期のキャリア形成と教育実践を、本
研究で紹介する教師の立場からふり返る。
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(1)　第一期－目指す教師像の確立
　小学校教師としてＡ県で採用され、初任から８年間がこの期に当たる。
　新採用６名の一人として２学年の担任となり、明るく元気な学級にと願い、学級通
信で、子どもたちの様子を家庭へ知らせると共に、手遊び歌やゲームを取り入れた楽
しい学級作りに挑戦した。
　地方で小学校の教師をしている従兄弟夫婦に、事前に聞いていた子ども像や保護者
像とは異なる現実に戸惑い、学年の先輩や主任から眼前の子どもの捉え方や保護者へ
の対応を一から教わることになった。
　「子どもの笑顔がみたい。」との一心で、楽しい時間と空間の工夫、分かる喜びを探
る授業を目指して、書籍を求め研究会に熱心に参加した。
　そこで、児童理解・他者理解の大切さに気付き、まずは自己開示をすることで子ど
もたちの実の姿が見られるようにした。
　初任校Ｑ小学校では、新採用の教育係として、子育てが一段落した 40 代のベテラ
ン女性教師２名の担当により、勤務時間終了後に教科以外の教員の服務を中心とした
様々な内容について指導を受けた。
　当時は、40 分授業で今ほど会議も多くなかったので、家庭訪問や行事の準備、お
便りノートの返事の仕方など具体的な手立てから、日常の生活についてまでレク
チャーを受けた。
　一人ではなく仲間と、学校ではなく喫茶店での指導だったためか、メモをとりなが
らもさほど緊張せずに学べたこと、教師としての姿勢や留意点については不易のもの
が多く、ずっと役立つ内容であったことに感謝している。
　またこの頃は、一斉の新採用研修は少なく、学校現場に研修が任され、水泳や器械
運動、バレーボール等の体育の実技についても得意な先生方から教わることができた。
　喫茶店での研修が終わると、新採用教師で外食をしながら一日の仕事の様子を語り
合い、夜の９時過ぎに帰宅し、深夜まで教材研究をする日々を過ごした。
　２学期に入り、子ども同士のトラブルで事情を聞きに家庭訪問した際、原因をつ
くった方の母親から、「子どもを産んだことのない先生には、親の気持ちは分からな
いわよ。」というショックな言葉を浴びた。我が子が母親に叱られまいとして嘘をつ
いてしまったことが、その場で判明したすぐ後のことだった。保護者対応としては、
上司にも適切だったと評価してもらったが、この先結婚して出産するまで、母親の立
場からこの様に言われるのかと思うと、自信を失いかけて、転職の二文字が頭をよ
ぎった。
　その頃、隣のアパートに住む小学校教師のＦ先生ご夫妻と知り合い、食事の誘いや、
コンクールに出品する絵の選出など、親切に関わってくださり、助言を受けていた。
　Ｆ先生から、教師だけの勉強会に誘われ、幼稚園から高校の教師までが集う会に
参加すると、Ｇ先生に出会い、転職の悩みを打ち明け、指導を受けることができた。
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「経験は大事だが、経験主義の末路は、惨めです。学問の否定だからです。あなたの
眼前の子どもたちは、学問するために生まれてきたといっても過言ではない。その母
親に聞いてごらんなさい。地球が丸いことをどのような経験から知りましたかって。」
前後の言葉は定かではないが、落ち込んでいたため、確実にこの言葉に元気をもらい、
出産未経験の呪縛から解き放たれた思いだった。
　Ｇ先生はこの勉強会で、自身の教師になった動機と教育実践について語られたが、
子どものもつ可能性を信じてその子の成長のために尽くし、教職への使命感にあふれ
た姿に、あこがれを持った。この出会いから、物事をポジティブにとらえ、「子ども
の笑顔がみたい教師は、まず自分が笑顔でチャレンジする」ことの大切さを学び、Ｇ
先生との出会いとチューター的存在のＦ先生の支援を受けられる機会を得て、「子ど
もの良さを引き出し、その子の可能性を信じ抜く教師」が目指す教師像となった。
　２年目は１学年の担当で、表情が乏しく、言語の表出が苦手で、出席の名前を呼ば
れても「はい。」という返事が聞き取れない児童を受け持った。気温の低い日や、５
校時の日は、トイレに間に合わないこともあった。
　「はい。」の返事の代わりに、右手をあげることを気長に指導しながら、我が子の
入学のために仕事を辞めた母親の電話やお便りノートでの要求に誠実に取り組んだ。
「□ちゃん。」と子どもたちは優しく接し、「お着替えタイム」や「変身コーナー」で
の約束を守る学級集団に成長していると感じていた頃、母親が学校にツバの破れた黄
色い帽子を持参して抗議に来られた。
　「こんなひどい、いじめを受けている。早く犯人を捜してください！」との声に
「事実を調べる時間をいただけますか。」と返事をした。母親が帰った後に、家庭の
事情をよく知る教頭から、「彼女がどんな思いで職場を去ったかよくよく考えて、対
処するように。」との指導を受けた。
　翌日子どもたちへ状況を聞くと、「□ちゃんが、自分で破いていたとこ、見たよ。」
と数人が答え、本人に尋ねると、こっくりと頷いた。子育ての経験豊かな母親であっ
ても、冷静に状況を把握することが難しいことをこの事例で学んだ。
　３年目の４月から５学年を担任することになり、準備で忙しい春休みに、体調の変
化を感じ、すぐに病院で受診した。
　毎日学級の１年生をハグして見送っていたため、風疹が伝染し、高熱で新学期の２
日間を出勤停止となった。始業式からの出会いが２日間出遅れて焦ってしまった為、
遅れを取り戻そうと指示事項を早口で伝えながら、何故か新調のジャンパースカート
の右ポケットに、ボールペンでぐるぐる線を描いていたらしい。
　アパートに帰って線を見つけ、翌日の朝の会で「落書き事件」と題してそのときの
思いを語った。子どもからの、「私たちどうしようか迷っていたんです。」「先生と初
めてあったばかりで……。」との声を耳にして、初対面でなかったら、ポケットの線
は１本くらいですんだはずだが、人間関係ができていないとこのような結果になるこ
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とに気づかされた。油性のボールペンで、クリーニングに出しても落ちなかったため、
部屋で片付け時のエプロン代わりに使用し、子どもと関わることの大切さを忘れない
ための服とした。おかげで、着用時に、学級歌や創作ダンス、発表会のプログラムな
どが創出できた。
　５学年では、日記指導を中心に児童理解に努め、放課後は校庭でソフトボールに興
じた。委員会活動やクラブ、児童会の活動と子どもたちが積極的に取り組み、６学年
の卒業式での素晴らしい合唱は、保護者から感動と感謝の言葉をもらった。Ｑ小学校
は特別活動の推進校で、校長の専門が特別活動だったこともあり、児童の自治的な活
動が保証され、児童が主体的に学校生活に関わる姿に接し、教師が主導する学校行事
では得られない感動と、子どもの成長を見守り、待つ大切さを知った。
　翌年結婚し、第一子を出産した。この時期はまだ、女性教師に受け持たれると産休
や育休があるので、男性教師の方が好ましいという感覚が保護者には残っていた。し
かし命の誕生を感じる最良の機会ととらえ、大きなお腹を子どもに触らせ、胎動や母
の気持ちを伝えることにした。産休に入る前に保護者から感謝の手紙をたくさんもら
い、親としての思いを共有できた。
　Ｑ小学校時代、国語研究部に属し、中学年では音読を、低学年では詩の学習を通し
て、読むことや書くことに興味を持たせ、積極的に授業を公開するようにした。多角
的な視野から、授業の振り返りと自身の課題に向かうためだったが、楽しい授業と基
本的事項の定着を模索している最中であり、先輩方の厳しい指摘や温かい励ましに、
教師の力量形成において、充実した時期でもあった。
　第二子を出産すると、学校での校務分掌も増え、益々多忙を極めるようになり、研
究会や研修などに十分に時間を割けなくなった。保育園に迎えに行ってもらえる方を
探し、二重保育を数年行った。
　経済的な負担は増えたが、子どもにとって保育園のお迎えが最後になる寂しさが解
消され、集団でいる時間の短縮で、母親が迎えに来るまで二人だけで過ごせる心地よ
さを目にし、精神的には楽になった。
　帰宅後は、二人を夜９時までに寝かしつける生活リズムを作り、仕事に支障を来さ
ないように努力した。一方、我が子の子育てについて、母親の役割が果たせているか
気になり、発達課題や幼児の心理に対する興味が強くなった。親が子どもに深くつよ
い願いを持つことを肌身で感じ、学級づくりの柱として、さらに慈愛あふれる関わり
から「子どもにとっての最適な環境たる教師」を目指していこうと思うようになった。
(2)　第二期－授業・評価モデルの探求
　Ｒ小学校での８年間、Ｃ小学校の３年間は、授業作りと評価について探求していた
時期である。教えることと評価することは一体であるが、第一期では相対評価から、
相対評価を加味した絶対評価へと移行してきたが、現在ほど評価規準が明確なもので
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はなく、可視化しにくいものへの評価についての疑問が日増しに募っていった。
　一斉指導で知識を注入し、テストで定着の度合いによってＡからＣまでの評価を下
すことは、教師の決めた枠にはめ、レッテルを貼るようで、どうにもしっくりこず、
学期末の評価の時期がやるせなかった。この時期には、自閉症やＡＤＨＤの診断を
うけた子や不登校や登校渋りなど、特別な支援を要する児童たちを受け持ったが、出
会ったときと現在では、ものすごい成長や発達をしていても、その子にあった評価や
通知表は認められていないため、言葉で伝えるしか術が見つからず、残念な思いに終
始した。Ｉ市の研究員として、大学の准教授の指導のもと、学級担任がおこなう教育
相談に関して学ぶ機会を得た。
　学級担任として、共に過ごし関わりをもつ児童に、カウンセリングマインドや、傾
聴の態度で臨むことがしっくりときて、教師の願いを表に出す授業や学級経営ではな
く、一人ひとりが集まっての学級集団として認識し、まず「聴く」「待つ」ことので
きる自身へ成長できるよう心がけた。
　３校目の転勤で念願が叶い、初めての３学年の担任になった。転勤したばかりで、
先入観がないことが幸いし、唯一学校でエアコンのついた PC ルーム（翌年機器が入
るため空き教室になっていた。）で、創作のダンスの練習に取り組んだところ、涼し
い環境の中で、難しい隊形移動もすぐにマスターし、運動会当日は保護者が感動の涙
を流す結果となった。もともとエネルギーのあふれる子どもたちが、集中を欠く広い
運動場で、遠くで指示する動きを覚えられるはずがなく、全体練習を減らしてダンス
リーダーを活用した小単位や個別の練習での取り組みで、一人ひとりの上達も確認で
き、自己肯定感につながった。
　授業づくりでは、事前に家庭学習で自分の考えをまとめ、隣同士やグループで多様
な考えがあることを知り、その後全体で考えるやり方を継続させた。また、ゲスト
ティ－チャーを招く授業から、学習内容の興味や関心を高めるだけでなく、その方の
生き様に触れさせることができ、お礼の文集では、学習態度を褒めてもらうなど自己
有用感を育む機会となった。
　学級づくりでは、一人ひとりの強みを生かすグループ編成を実施し、生活班と係を
つなぎ、人間関係作りに困り感を持つ児童への手立てとした。学習だけでなく、生活
面でも互いに協力し合い、子どもたちの信頼関係から保護者間の信頼関係に発展した
結果、普通ならトラブルになるようなことが起きても、「お互い様だから。」と許し合
うなど担任が間に入ることがほとんどなくなった。そして、我が子だけではなく、学
級の子どもたちの成長を認め励ます環境が整ってきた。
　翌年持ち上がり、４年生として市の音楽会に学年の代表として、担任する学級が出
場することになった。発声練習に用いるコルクは酒屋さんから、太鼓の事前練習とし
ての段ボールは商店からと、保護者からの支援を受けながら、本番に臨んだ。子ども
たちは２曲の演奏を成功させるため、自主的に朝の持久走を始めた。はじめは何の曲
－ 66 －
教師のキャリア形成の過程と特別活動
か分からないところから、徐々に聴き応えのある表現に変わっていくと、学級便りに
保護者からの投稿が増え、当日の会場には、発表を見に多くの保護者が駆けつけてく
れた。
　感想では「我が子が全くいつもと違う表情で演奏する姿に、うれしさと驚きで涙が
出ました。」「学級の子どもたちが一つになって指揮者の先生に心を合わせて豊かに表
現し、感動しました。」「どの子もみんな、輝いていました。」等々うれしい感想を頂
けた。コンクールではなかったが、終了後連合会長から「一番の演奏でしたよ。美し
いハーモニーが心に響きました。」との言葉を聞くことが出来た。
　翌日学級に保護者から「がんばったね。おめでとう。」のメッセージが添えられた
ツリーが届けられた。思えば２年前の４月、役員決めから参加しやすいように配慮を
した学級開きからのスタートだった。学級便りで日頃の子どもの成長を伝えながら、
授業参観や保護者会では参加型の工夫をこらした内容にし、保護者で教室がいっぱい
になった。保護者会で社会見学や行事の様子をスライドで紹介すると、子どもの成長
を感じ取ってもらえ、喜びを共有し、家庭でその様子が話題になった。学年末の学習
発表会は児童の発案による「オペレッタ」にして、一人ひとりが生きる日頃の学習活
動の集大成とすることが出来た。
　研究員としては、取り組んだ学級作りの実践を市の研究発表大会で発表し、翌年は
市の代表者として、Ｋ管内の研究大会で発表した。講評として、一人ひとりを生かす
視点と、保護者との連携がすばらしく、参考にしたいとのことだった。この学年の子
どもたちや保護者が、ミニ同窓会を高校時代と二十歳で開いてくれ、再会を楽しんだ。
児童理解と保護者理解に丁寧に取り組んだ時期であったので、成長した子どもたちの
姿に、教師としての自分の成長を決意し、温かく見守ってくださった保護者に感謝の
気持ちでいっぱいになった。
(3)　第三期－授業スタイルの確立
　Ｂ市へ転勤し、９年間Ｄ小学校に勤務した時期であるが、市による様々な違いに困
惑し、１年目の土曜日は、前任校の教師仲間と昼食を共にしながら、情報交換とほっ
とする時間を過ごした。５学年の担任として受け持った学級には、学習の遅れや友人
関係のトラブルを抱え、自信や意欲をなくしている子が数名おり、本人がどの学年の
学習内容から理解できていないのかを調べることからはじめ、個に応じたワークシー
トを作成し、基礎学力の補習に取り組ませた。
　キャンプの学年指導では実行委員会をつくり、子どもからの意見を吸い上げ、例年
にないキャンプにしようとアイデアを出し合い、思い出作りと達成感を持たせられる
行事に挑戦させた。キャンプの成功体験から子どもたちは自信を持ち、高学年として
委員会やクラブで活躍する姿が見られ、運動会の表現や鼓笛の演奏で、存在感を示す
ことが出来た。６学年に進級し、子どもたちは児童会や委員会、クラブなどで委員長
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や部長に立候補し、学校全体のことを考えられるようになり、学習面でも読書や家庭
学習に意欲的に取り組めるようになってきた。
　市の国語部の部長として研究会に講師として招いたＴ氏と出会い、国語の学習会を
立ち上げ、Ｔ氏が亡くなるまでの 16 年間、国語教育と子どもとの関わり、教師論に
ついて学んだ。Ｔ氏の紹介で、国語教育学会に 18 年間と大村はま氏の会に４年間籍
を置き、対話による授業の展開と振り返りを大事にするスタイルに行き着いた。低学
年の担任が６年間あったため、生活科での「自ら問題意識をもち、体験から学ばせる
学習形態」を特別活動とリンクさせ、１学年では幼稚園と幼小連携を図り、２学年で
は１年生を招待して生き物ランドやおもちゃランドなどの異年齢交流の場から、学び
を深めていった。
　Ｄ小学校在職中に父親を突然の事故で亡くしたが、仕事があり、子どもたちの笑顔
に救われた思いであった。その時、「人での悲しみは、人で癒される」との先輩の言
葉を実感した。この時期は、地域の方とゲストティーチャーやボランティア、祭りな
ど児童指導担当者として関わることが多くなっていたが、教師は、物と事を結び、繋
げていくコーディネーターとしての役割が求められていることを再認識した。そして、
地域に開かれた学校にはその意義や思いを大切に重ねていく教師の意識改革が不可欠
だと感じていた。
(4)　第四期－若手教師の育成
　Ｅ小学校へ転勤して、Ｄ小学校に戻るまでの 12 年間は、教師としての総仕上げの
時期であり、また若手教師の育成に力を注いだ。具体的にはこの時期から、以前から
まとめている実践の記録を活用し力量向上の場として、互いに学び合う勉強会を毎月
行うことにした。参加者は大学関係者から、保育園や幼稚園の幼児教育に携わる者、
小・中・高の教員や保護者、地域の住民、医学関係者、教職志望の学生等多彩なメン
バーで構成される。１回の参加人数は、７～ 10 名程度だが、実践をもとに話し合う
一部と和やかに過ごすティータイムの二部形式で、若手教育者の育成と和みの場と
なっており現在も継続中である。
　ここでは、語り手（発表者）と聞き手（参加者）による新たな学びが、認識と経験
を生じさせ、発表者は自身が思い至らなかった実践の価値付けや意味づけを得て、課
題への手立てを思考することも可能になる。教師として記録を残すことの重要性が理
解できたのは、Ｅ小学校が総合的な学習の推進校で、学習の足跡を見て取れるポート
フォリオの活用をしていたことに起因する。ただの記録ではなく、自身の思考の形や
プロセスが分かるように記述し、文字だけではなく写真や資料の切り抜きなど、自由
の範囲が広く保証されていた。
　教えられたことを写すノートとは異なり、自分のテーマの追求と教師との話し合い
で進めていく学びは、一斉授業に比べて時間はかかるが、確実に自分発の学びになり、
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友だちとの関連性に気づくと、資料集めの際、友だちの分までもらうなど、関わりが
豊かになる。教師の仕事に目を向ければ、専門性として授業力や学級経営力、コミュ
ニケーション力、協働する力など多岐にわたるが、教える技術にとどまらず、人の成
長や生き方に深く踏み込むため、教師自身のパーソナリティの成熟が問われてくる。
　この勉強会で出会った、Ｏ先生夫妻が研究中の形成的評価における児童の観察法で
ある「描写レヴュー」が、自分の中でストンと腑に落ちた。本来持っている児童生徒
の強みを、複数の参加者がレヴューを通して浮き彫りにしながら、さらに成長のため
の手立てを考えていくのだが、その場に本人や保護者が同席しても心配のない敬意を
払った態度でおこなうルールがあるため、誠実な話し合いで進んでいくところに共感
し、Ｂ市の個人研究員として、その研究成果を研究所の研究大会で発表した。その後
１年間の研究制度を利用し、形成的評価について学ぶためＨ市の教職大学院へ入学し
た。
　教職大学院での学びは、新しい内容を身につけるというよりは、これまでの実践を
省察し、それまで当たり前と思って実践してきたことが、実は価値あることだと気づ
かせてもらえたかけがえのない時間だった。ここでは、すばらしい教授陣と友に出会
え、主に以下の①から④について、じっくりと検討する機会を得ることが出来、充実
した時間を過ごせた。
①　学校で起こったことや授業について話し合う機会
②　学級経営や授業について、アイデアを出し合う機会
③　相互の授業を観察し合い、中身について批評し合う機会
④　補助教材などを共同で開発する機会
　Ａ県では、特別支援コーディネーターを、全児童生徒が支援の対象であるとの意識
のもと「教育相談コーディネーター」と呼んでいる。研修を受けて教育相談コーディ
ネーターに指名されると、校内の支援体制の構築や、教育相談や支援委員会・ケース
会議、関係機関との連携、対象児童の資料の共通化と保管等、様々な仕事内容があっ
た。
　支援委員会で担当した母子を、教職大学院修了後担任することになり、１年間悪戦
苦闘した。集団に馴染みにくい児童を、学級や異年齢集団で如何に育み、周りの児童
の関わりと成長を図っていくかを常に意識しなければならない立場において、一人に
対するきめ細やかな対応への限界とジレンマに陥りそうになると、教職大学院の先生
方に相談をしたり、助言を求めたりする場があることが心強かった。学年末に「来年
も、先生がいいな。」という児童の言葉と、離任式に母親が「お世話になりました。」
と挨拶に来てくれた事実に、最後まであきらめずにやり抜いたことが報われた思い
だった。
　Ｄ小学校に転勤すると、初めて１年生を受け持つ教職５年目の男性教師と同学年に
なった。後で知ったのだが、そのころ自信を失い教師を続けるべきか悩んでいたらしい。
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　１学年の取り組みとして、まず入学式の準備から始め、学年共通の学級開きでの児
童への言葉づかいなど具体的に丁寧な指導を行った。男性教師は、些細なことでもメ
モをして素直な受け止め方をするので、教科指導・学級経営・手遊び歌など理解でき
るまで繰り返し伝えていくと、子どもの変容を報告してくれるようになった。
　授業研究のため、共に大学や他県の小学校に足を運び、教師としての力量を育む関
わりを継続していった。
　地域の教師力育成のため、毎年夏に大学の教授を招き、授業作りの研修会を開いて、
授業改善の機会とした。そこに参加した若手教師たちは年々確実に育っていて、子ど
もや教材への捉え方や関わりに変容が見られ嬉しい限りであった。同学年全員で研修
会に参加し、新たな目標を立てて取り組むと、１学年の子どもたちは、対話で授業を
つなぎ、学校行事や生活科などで自主的な判断と行動が出来るようになってきて、研
究授業や指導室訪問でも、高い評価を頂いた。
　２学年に進級した子ども達の運動会の創作表現では、国語科のスイミーの教材を取
り入れ、秋の遠足で訪れる水族館での魚の動きをビデオに撮り、その映像を見せて、
イメージをふくらませて、希望する生き物ごとのグループに分かれ、子どもに自由な
表現をさせた。
　主人公となるスイミーは、学級会での話し合いで、子どもの総意で決めた。朝の会
や帰りの会をはじめ、互いの良さを認め合う場を授業の中でも経験しているためか、
どの学級でも担任が驚くほど納得できる結果となり、スイミー役だけでなく、音楽に
合わせて物語を朗読する役や、背景を描く係、衣装を考える係など、その子の強みが
発揮されるよう工夫したことが生かされた。また、ナレーションと音楽担当は男性教
師に経験させた。夏の研修の合間に、水族館に出かけ、練習計画や映像処理、録音に
多くの時間を費やしたが、既成のダンスを覚えて演技する表現と異なり、子どもも教
師も本気になって主体的に活動する最良の体験をつかむことができた。
　この時期に、睡眠不足と過労から、運動会前に帯状疱疹にかかったが、失明の恐れ
があったと医師から聞き驚いた。それから一週間後、頸椎損傷で救急搬送され、全治
３ヶ月の療養休暇となった。出産以来の入院生活で、辛いリハビリ生活を経て、「良
くて車いす。悪くしたら、寝たきり。」という状況から奇跡の回復をとげ、３学期に
は職場復帰した。この入院で、生きること、教えること、学ぶことの意味等、再考す
る機会となり、生きていること自体が素晴らしいことだと人生観が変わった。療養休
暇の間、男性教師がしっかり学年経営に努め、復帰して迎え入れてくれる子どもたち
の姿に育ちを感じた。　
　最後の２年間は、新しく設置された「国際教室」の担当になり、外国籍の子どもた
ちへ念願の個の対応と支援を行い、教師の関わりと子どもの可能性への連関性を実感
した。
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３　考察（教師のキャリア形成と特別活動におけるキャリア教育の充実）
　キャリア教育ついては文部科学省は、その教育の枠組みの基本的な軸として、「人
間関係形成能力」、「情報活用能力」、「将来設計能力」、「意思決定能力」の４つの能
力領域をあげており＊8、本研究で紹介した教師が教師として採用された早い時期から、
人間関係の形成の基礎となるコミュニケーションが苦手な児童が、学校生活を通して
の人間関係の形成を図るためには、教科等の場で、コミュニケーションの基礎となる
力を重点的に育成する必要性を感じ工夫をしていたことは、キャリア教育の基盤とな
る力の育成について、注目していたことになる。
　また小学校段階でのキャリア教育については、「人と関わる力を身につける」こと、
「集団の中での自分の役割を理解する」こと、「働くことに関心を持つ」こと、「自分
で考えて行動する」ことなどを育てる必要がある＊9 と考えられるが、これらは本教
師が採用当初から、特別活動を中心に大事に育成しようとしていた内容と重なる。
　しかし、子ども一人ひとりが持つ本来の良さを学校生活の中で発見することに行き
詰まり、教師を辞めようと思うこととなったが、このような状況の中で、特別活動が
子どもの本来の良さを引き出すことができることを、情熱を持って語ってくれる校長
や先輩教師に出会っている。このことが大きな転機となり、子どもの可能性を信じ、
一人ひとりの子どもをどこまでも大切に育むという理想を胸に、特別活動に本格的に
取り組むようになっている。
　更には、本教師に子どもが生まれ、その子どもが周りの子どもと一緒に成長してい
く姿を、教師とは違う親という立場から見ることができるようになったことで、教師
と子どもとの関係以上に、子どもは他の子どもとの関係の中で、その子どもの良さが
輝くということを、強く実感できるようになっている。保護者の視点から俯瞰できた
ことで、子どもを見取る教師としての視野が、より豊かなものになっていったと考え
られる。
　また、教師自身の人間観・教育観の更新を、教育実践の振り返りを通して確かなも
のにすることが必要だと考え、教育の実践記録を綴りその記録を元に発表し、互いに
学び合う勉強会として実施するようになっていった。この勉強会は、本研究で事例紹
介した教師の自宅を中心会場として毎月行い、大学関係者から、保育園や幼稚園教諭
や小・中・高の教員や保護者、地域の住民、医学関係者、教職志望の学生等多彩なメ
ンバーが参加するようになっていった。
　勉強会の場で、本教師は、観察法である「描写レヴュー」＊10 にも出会うことなる。
描写レヴューとは、アメリカで生まれた『子どもを描写（観る・観察）することを通
して、その子の特質にせまっていく評価法』である。一人の子どもを、その学級内で
の動き・関心・学び方と考え方の特徴・他者との交流のしかたなどの項目に従って、
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観察したことを一人の描写者（発表者＝担任）がエピソード（または事実）を描写す
るという描写レヴューは、その子のよりよい成長のために教師は何ができるかを示し
てくれる。本教師は児童生徒が本来持っている強みを、複数の参加者がレヴュー（共
同の話し合い）を通して浮き彫りにしながら、さらに成長のための手立てを考えてい
くことで、子どもたちを観る目が養われると考えた。
　そして描写レヴューを通して、担任以外の人々と複数の目で、子どもを多角的に語
り合うことによって、担任教師の印象や思いこみを超えて、その子の長所や学び方の
個性がはっきりとしてくることを本教師は実感した。レヴュー（共同の話し合い）は、
教師が担任する児童生徒に対する教え方の自己点検につながり、学びの可能性を広げ
る方法やアプローチを考える場となるため、教師の力量形成の大きな力となると考え
られる。
　近年、通常の学級にも、特別な支援を必要とする、集団に馴染みにくい児童生徒が
一定数在籍していることが、国の調査から明らかになっている *11 が、特別活動にお
けるキャリア教育を展開していくためには、このような学級や学校の集団活動への参
加や人間関係に関わる問題に苦慮している児童生徒個々を、どのように捉え、どのよ
うに適切な支援をしていくかは、大変に大きな課題である。そのためには、教師が事
象を多面的に総合的に把握する力が必要だが、このような眼差しを持つためには、教
師自身の人間観・教育観の更新が大切であることを、本研究で紹介した教師のキャリ
ア形成の過程から学ぶことができる。
　コルトハーヘン （Korthagen, F. A. J.） は、教師の専門家としての学びにおける三
つの原理を、以下のように示している＊12 が、これらは、学習者としての教師の原理
でもあると考えられる。この三つの原理は、本研究で事例紹介した教師が専門家とし
てキャリア形成をしていった過程とも重なっていた。
1. 教師の専門家としての学びは、学習者の内的必要性を伴うことにより効果的にな
る。
2. 教師の専門的な学びは、学習者の経験に根ざすとより効果的になる。
3. 教師の専門家としての学びは、学習者が自身の経験を詳細に省察するとより効果
的になる。
　小谷（2006）は、「集団も個人にとって重要な心的対象となる」＊13 とし、河合
（2007）は、「集団というものを個人療法の視点から捉えていくと、個人にとって意
味づけられ、内面化された集団ということになる」＊14 としているが、学級集団が個人
にとってどのようなものとして意味づけられ、心的対象として内面化されるかが学級
経営では大切である。
　人間が良好な成長をするためには、エリクソン（Erikson, E. H.）は、他者と自分
に対して基本的な信頼感が得られることが必要＊15 だとし、マズロー（Maslow, A. 
H）は、まず安全が保障されることが必要だとしている＊16 が、本研究で示した事例
－ 72 －
教師のキャリア形成の過程と特別活動
では、まず、教師が児童にとって困った際に何とか助けてくれる安全基地となること
で、学級集団それ自体が、居心地の良い内的対象として内面化され、各々の児童に
とっての安全基地と化していったと考えられる。
　特に集団に馴染みにくく、人間関係に苦慮している児童生徒にとって、このように
安全基地と化していったことの意味は大きい。サリバン（Sullivan. H. S.）は環境に
対して安全保障感が持てることは、良好な人間関係を形成していく上で必須条件であ
るとし、そのためには、「対人的な場において十分な力をもっている」と確信ができ
ることが大きな要素となるとしている＊17。
　学級集団が、彼らの内面に居心地の良い心的対象として根付くためには、中村
（2012）が指摘しているように、「個人と集団の成長発達が同時に行われる過程」＊18
が必要であり、本研究の事例でも示されていたように、その核となるのは教師である。
個人と共に学級集団が成長できるように、教師自身が自分の成長を期していく必要が
ある。
　人間が自立するためには、その個人の外にある社会のなかに、適切な依存のかたち
を築き、その個人の心の内側に、信頼し頼ることができる、適切なモデルを築く必要
がある。心の外に適切な依存対象を見つけ実際に絆を結べることと、心の内に、信頼
できるモデルが内在化していることは、表裏一体の関係になっている。
　学級において、互いに信頼しあう人がいて、どこまでも、自分を信頼し、見守って
くれていると感じればこそ、子どもは安心して自己実現へと向かうことができる。学
級においてそのような生き方のモデルの核となる内的ワーキング・モデル＊ 19 として
教師が存在している。教師は、特別活動におけるキャリア教育の大事なモデルでもあ
る。
　本研究で事例紹介した教師は、自分の生き方を核とした自身の教育実践を、先輩な
どに報告し、その是非を含めて、助言を求め、自分自身の有り様も含めて、謙虚にそ
の実践を反省し、自己更新しようとしている。児童にとって、教師が頼りがいのある
安全基地となるためには、教師自身に頼りがいのある安全基地（人物）を持っている
ことが必要であるように思う。このような安全基地は、教師自身が自分の生き方のモ
デルの核となる内的ワーキング・モデルとしても機能すると考えられる。
　ルーネベルク（Lunenberg, M.）、デンヘリンク（Dengerink, J.）、コルトハーヘン
（Korthagen, F.）は、教師を教育する教育者の典型的な特性として、モデリングを
あげている＊20 が、本研究で事例紹介した教師が、専門家としての自分に行き詰った
状況の中で、特別活動が子どもの本来の良さを引き出すことができることを教えてく
れた校長や先輩教師は、教師自身が自分の生き方のモデルの核となる内的ワーキン
グ・モデルとして機能したと考えられる。
　新学習指導要領解説特別活動編には、「特別活動は、集団や社会の形成者としての
見方・考え方を働かせながら様々な集団活動に自主的，実践的に取り組み，互いのよ
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さや可能性を発揮しながら集団や自己の生活上の課題を解決することを通して，資
質・能力を育むことを目指す教育活動である」＊ 21 とあるが、このような、キャリア
教育を含めた教育活動を可能にするためには、教師自身が所属している集団自体が、
「自主的、実践的に取り組み、互いのよさや可能性を発揮しながら集団や自己の生活
上の課題を解決することを通して、資質・能力を育むことを目指す」ものとなってい
く必要があるのである。特別活動におけるキャリア教育を充実させることは、本研究
で紹介した教師の所属していたような学びの集団の充実が重要である。
　そのような集団の形成と教師としてのキャリア形成は、本研究で紹介した教師の事
例に見られるように教える技術にとどまらず、児童生徒の人としての成長や生き方に
深く踏み込む、教師自身のパーソナリティの成熟にも強い影響を及ぼすと考えられる。
　本研究の教師の事例から、教師自身がその人間観・教育観を更新しながらキャリア
形成をしていくことは、担当する学級集団の成長を促進させる学級経営につながるこ
とが示唆された。またこの充実した学級経営は、特別活動におけるキャリア教育を支
える可能性があることも示唆した。そして、このような充実した学級経営をもたらす
力量を教師が形成するためには、教師自身が所属している教師集団が、共に支えあい
向上させてくれる集団であることが重要であることを、本研究で紹介した教師の力量
形成の過程から学ぶことができる。
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＊19　内的ワーキング・モデルとは、個人が行動する上で参考にする、内在化された
モデルのことである。内的ワーキング・モデルは、自分は愛され手助けしてもら
える価値ある存在なのかという自己に関する主観的確信と、他者や外的世界は自
分の求めに応じてくれるのかという他者に関する主観的確信から形成される。J. 
ボルビィは、内的ワーキング・モデルから、自分は信頼され得る存在であり、他
者は自分を支えてくれる存在であるという確信を得ることで、人生の様々な危機
を乗り越えられるとしている。（久保田まり『アタッチメントの研究―内的ワー
キング・モデルの形成と発達』川島書店，1995，参照）
＊20　Lunenberg, M.・Dengerink, J.・Korthagen, F.　武田信子・山辺恵理子・入澤
充・森山賢一（訳）『専門職としての教師教育者』玉川大学出版部　2017
＊21　新小学校新学習指導要領解説 特別活動編 (2017)， http://www.mext.go.jp/
component/a_menu/education/micro_detail/__icsFiles/afieldfile/2017/10/19/138
7017_15_2.pdf（閲覧日：2017 年 11 月 22 日）
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Teachers Career Development Process  
and Extracurricular Activity in Japan
—Class Management that Supports Career Education  
in Extracurricular Activity—
Akisumi NAGASHIMA,  Yoko SAKUMA
This case study suggests that the professional development of teacher career by renewing 
his or her own perspective on human beings and education leads to classroom management 
that promotes the growth of classroom as a group. It also indicates that the fulfilling class 
management may have a possibility of supporting career education in extracurricular activity.
In addition, in order for teachers to develop their competence to bring forth a fulfilling 
classroom management as this case study shows, it is also critical that a group to which 
teachers are attached be the one that supports and enhances each other.
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非在来的な女性研究者支援のための研究基金
―プレリンガー賞のケース―
坂 本　辰 朗
　　　
１．
　1929 年 4 月 13 日のことである。アメリカ女性大学協会 （AAUW）の理事会には協
会のシカゴ支部から、以下のような興味深い書簡が届けられていた。現在、大学やほ
かの団体からのフェローシップを受賞している女性の数は、男性のそれに比して極端
に少ないという事実がある。どのような原因によるものなのか。また、この影響には
どのようなものがあるのか。協会が、この調査をおこなうべきである 1 。
　このシカゴ支部の要請に対して、理事会は次のように応えている。遺憾ながら、女
性研究者にとってフェローシップ受賞は、現時点では困難があることは事実であるが、
それは、財団の中には、男性のみにフェローシップを授与しているところがあること、
さらには、研究を続けていけるのは男性のみであるといった前時代的発想がなおも
残っているからである。このような実態調査は実現可能とは思えない 2 。
　1920 年代末という時代を考えれば、「財団の中には、男性のみにフェローシップを
授与しているところがある」という事実は、女性研究者たちにとってまことに憂慮す
べき事態であったが、これに敢えて抗議の声を上げても、恐らくは一顧だにもされな
かったであろう。ただし、アメリカ女性大学協会の理事会は、これをただ座視してい
たわけではなかった。むしろ、より積極的な打開策を立案しつつあった。すなわち、
すでに 19 世紀末にアメリカ女性大学協会が結成された直後からおこなってきた事業
である、「女性のみに授与」するフェローシップの規模を文字どおり格段に充実させ
るという計画である。そのために、100 万ドルを目指した基金集めを、全組織を挙げ
ておこなっていたのである 3 。
　研究者を対象に研究資金を授与する際に、最初から特定のグループを除外する （あ
るいは優先する）ことは、その後、時代を経るにつれて、学術研究における普遍主義
の理念に抵触するという理由で、そのままでは容認されなくなる。しかしながら、大
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学史あるいは科学史を少しでも参照するのならば、これまで、学術研究における普遍
主義の理念が、とくにそれが、女性研究者への適用ということで、まがりなりにも実
現した時代が訪れたことはただの一度もなかったことも事実である。上記のアメリカ
女性大学協会のフェローシップもその代表であったが、20 世紀を通じて、「女性のみ
に授与」する研究資金は、学術研究における普遍主義の理念が実現しない度合いに比
例し、むしろ増殖を続けたといってよい。以下にひとつの証左を挙げたい。
　1977 年、ゲイル・シュラクター （Gail Schlachter,1943-2015）が、新たなレファ
レンス・ブックの出版社を興し、その一冊として『女性のための財政援助案内 
Directory of Financial Aids for Women』を編集した際、この初版に収録された、女性
の
4
み
4
を対象とした （あるいは女性優先
4 4
の）スカラシップ、フェローシップ、グラント
の件数は約 300 件で、200 頁ほどの本であった。みずから一度は研究者となり、大学
で教鞭を執り、さらにはアメリカ図書館協会の理事会メンバーとなった、この卓越し
たレファレンス・ライブラリアンが編集した、きわめて重宝なダイレクトリーの刊行
は、その後、版を重ね、最新版（2017-2019 年度版）では、件数で５倍近い 1,443 件
を収録しているのである 4 。
　しかしながら、女性のみを対象とした （あるいは女性優先の）研究資金を仔細に検
討するのであれば、そこには、新たな方向を模索した賞をも認めることができよう。
すなわち、既存の、“伝統と権威”がある研究資金の受給者におけるジェンダー・イ
ンバランスへの解消策としての、女性のみを対象とした （あるいは女性優先の）研究
資金という位置づけではない、いわば 21 世紀型とでも呼ぶべき研究基金への模索で
ある。
　本研究で取り上げるのは、女性歴史家調整協議会 （Coordinating Council on 
Women Historians）が 1998 年より授与しているキャサリン・プレリンガー賞であ
る。筆者はこの賞を、21 世紀型とでも呼ぶべき研究基金への模索として捉えている。
それは、ひとつは、この賞が、「非在来的」な女性研究者支援を全面的に掲げている
ことであり、かつ、その選考方法もまた、「非在来的」と言いえるからである。以下、
本論は、次のように構成される。
　最初に、この賞を授与している、女性歴史家調整協議会とはどのような団体である
のか、その基本的な性格を把握するために、この団体の歴史を瞥見する。これは、プ
レリンガー賞の二重の非在来性が、この団体の創立の基本理念を反映したものと看做
しうるからである。
　第二に、キャサリン・プレリンガー賞の制定のいきさつを、基金の寄付者と女性歴
史家調整委員会との間にかわされた文書をもとに明らかにする。
　第三に、実際にプレリンガー賞への応募が開始されたあと、どのような研究者がこ
の研究資金に応募したのか、また、どのような選考基準で受賞が決定したのか、審査
の過程で、何が問題となったのか、それにどのように対処したのかを見てゆきたい。
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　女性歴史家調整協議会の組織上の起源は、1969 年、アメリカ歴史学会 （AHA）の
中に結成された女性歴史家のグループである「歴史専門職における女性調整委員会
（Coordinating Committee on Women in the Historical Profession、以下、CCWHP
と略記）」に遡ることができる 5 。当時のアメリカ歴史学会は、学会執行部であるカ
ウンシルによる長年に亘る排他的な学会支配が、ラディカル・ヒストリアンズと呼ば
れるようになる改革派によって激しく批判され、根本的な見直しを迫られるように
なっていた 6 。1969 年 12 月末のワシントン DC でのアメリカ歴史学会年次大会の総
会は、アメリカ歴史学会の構造改革をめぐって、複数の勢力が文字どおり激突する舞
台となった。すなわち、一方では学会解体をも辞さないラディカル・ヒストリアンズ
に対して、これを押さえ込もうとする執行部、学会分裂の危機を憂う会員たちと、お
よそ通常の長閑な学会総会とは様変わりしたものであった 7 。論争の焦点は、アメリ
カ歴史学会という学会の構造改革にかかわるものであったが、同時に、あるべき歴史
研究と歴史教育のありかたにまで及んだものであった。否むしろ、ラディカル・ヒス
トリアンズの発表した声明文は、社会改革のためのあるべき歴史研究と歴史教育が、
必然的に、学会の構造改革を必要とすることを示していた 8 。
　しかし、改革を望んだのは上記のグループだけではなかった。キャロル （Berenice 
A. Carroll, 1932- もともとはドイツ第三帝国の経済史で Ph. D. を取得した歴史家で
あったが、平和学、さらには女性学の研究を進めることになる。当時は、イリノイ大
学講師）、ラーナー （Gerda Lerner, 1920-2012. コロンビア大学にて、グリムケ姉妹の
研究で Ph.D. 取得。後にウィスコンシン大学教授。アメリカ合衆国を代表する女性史
家となる。当時はサラ・ローレンス・カレッジ講師）らの女性歴史家のグループもま
た、アメリカ歴史学会の最高決議機関カウンシルへ、女性歴史家が直面している問題
について調査し報告するための委員会をつくるように請願書と決議文を提出した。
　アメリカ歴史学会会員の署名を集めるためにキャロルが有志会員たちに送った書簡
は、「歴史学における女性差別に反対するだけでなく、歴史学論文における『女らし
さの神話 （feminine mystique）』にも反対するために、歴史学研究に集う女性たちが
団結するときが今まさに訪れました」9 という書き出しで始まる。キャロルによれば、
現在、必要とされるのは、アメリカ歴史学会が設立する公式の委員会やアメリカ歴史
学会が採用する決議とは完全に独立した女性会派 （Women’s Caucus）なのであった10。
この結果、結成されたのが、CCWHP であった。
　CCWHP は、(1) 歴史専門職へ女性をリクルートすること、また歴史専門職におけ
る女性の地位の向上、(2) 歴史専門職における女性差別への反対、(3) 女性史分野にお
ける研究と教育の振興、を組織の活動目的として、前述のキャロルとラーナーが共同
－ 80 －
非在来的な女性研究者支援のための研究基金
委員長 （Co-Chairmen）に就任した。
　以上の設立経過から分かるように、CCWHP はその最初から、一方で、「歴史専門
職における女性」、すなわち、①歴史専門職における女性差別への反対、女性の地位
の向上を目指すと同時に、他方では、②「歴史研究における女性」、すなわち、既存
の歴史学研究における女性の脱落や歪曲を糾し、女性男性双方の経験を統合した新た
な歴史学の創造を目指していたのである。
　これら二つの目的は、CCWHP がおこなった初期の活動にきわめて忠実に反映され
ていた。すなわち、一方で、これらの歴史家たちは、ラディカル・ヒストリアンズた
ちがそうであったように、アメリカ歴史学会の構造改革を目指して、学会内に、女性
歴史家の地位に関する委員会の設立を要求し、これを実現している11。他方で、女性
史――この時代は、女性史ということばそのものの存在が自明ではなかった――の研
究・教育に関する情報の交換のためにニューズレターの発行を開始した。
　しかしながら、ひとつの組織でこの二つの目的を両立させることは、相当の困難さ
を伴っていた。この困難さは、執行部ではすでに 1971 年末の時点で認識されていた。
キャロルは、執行部に宛てたメモで指摘している。元々この組織は、二つの目的を
持つ臨時的な組織として大急ぎで作られたものであり、「多くのメンバーは双方の目
的に積極的な関心を寄せているが、そうでないメンバーも多数いる。そして、数は多
くないが、これらのいずれか （の目的――引用者注）に深い疑義を持つメンバーがい
る」と12。実際、書記担当と経理担当の改選にあたって指名委員会が打診したところ、
候補者から受諾できないと断られた。これは、「本質的に異なる （これら二つの――
引用者注）目的をひとつにしようとする努力」と関係があると思われる。
　以上を踏まえて、キャロルが提案したのが組織の二分化――女性会派 （Women’s 
Caucus） と女性史に関する学会会議グループ（Conference Group on Women’s 
History）――であった。
　結果として、1974 年、CCWHP は新たに、女性史における学会会議グループを
誕生させ、上記の②の役割をこのグループに委譲する。そして、組織全体の名称を
CCWHP-CGWH としたのである。
　これら二つの目的は、本来、あらゆる学術学会やその関連組織がもつべきものと言
うことができよう。すなわち、学術研究と社会改革は常に緊張関係にあるということ
を、何らかのかたちで、組織運営に反映すべきなのである。しかし現実には、この二
つは、両立が難しいところがある。とりわけ、社会改革という組織にとって遠心力と
して働く力が大きくなるにつれて、学術研究がそれについていけなくなる可能性があ
るわけである。そして、アメリカ合衆国の 1970 年代という時代、女性解放運動とい
う社会の隅々にまで浸透していく改革の大波は、CCWHP という組織をも呑み込む勢
いであったのである。
　1994 年にキャロルは次のように書いている。「私たちの積極的行動主義 （activism）
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と学術研究は、網のように織り込まれ、行動と学術の双方がもたらす力を新たに創
りだし、私たちはそれを歴史へと持ち込んだのである」と13。翌 1995 年、CCWHP-
CGWH は （再び）合併し、女性歴史家調整協議会となる。20 年間に、二つの組織
がおこなった活動は、確かに、「網のように織り込まれ」ていたのであり、本研究
と密接に関係ある活動を挙げるならば、それは、「歴史研究という点で、不利な立
場にいる女性研究者を、どのようにして支援していくのか」というものであった。
independent historians と呼ばれる、大学などの組織に属さない歴史家たち、あるい
は、nonacademic historians と呼ばれる、学術機関以外で歴史研究をおこなっている
研究者たちを支援するために、全米の大学（歴史関係学科）に対して、これらの人々
に研究上の特権を付与するように働きかけるだけでなく、アメリカ歴史学会に対して
も、傘下の大学・学術機関に対してできる限りの援助をするように働きかけをおこ
なう14。ちなみに、当時の CCWHP の会長であり、このプロジェクトを指揮したのが
キャサリン・M・プレリンガー （Catherine M. Prelinger, 1925-1991） であったのである。
３．
　1998 年、女性歴史家調整協議会は、長年に亘って CCWHP という組織で活躍
してきたキャサリン・プレリンガーの業績を顕彰し、同時に、「非在来的な研究者 
（nontraditional scholars）」を支援するために、学会賞としてのプレリンガー賞の授
与を開始すると発表した。この賞は、匿名の篤志家の寄付によって可能になったもの
である。
　プレリンガーは、1925 年、ニューヨークに生まれ、1946 年、バッサーで B.A. 、
1954 年、イェールで Ph.D. を取得している。コネチカットで中等学校の歴史教師を
勤めた後、クィニピアック・カレッジで歴史を教える。その後、イェール大学図書館
のベンジャミン・フランクリン・ペーパー・プロジェクトの編集副主幹となり、これ
が最終職となる。このほか、前述のように CCWHP の会長、バークシャー女性歴史
家会議会長 （1975-77 年）などを歴任している15。歴史研究者としての個人の業績はさ
ほど多くないが、プレリンガー自身が、学術研究と社会改革のための積極的行動との
統合が望ましいと考えていたことを示す文書がいくつも残されている。たとえば、プ
レリンガーは、1978 年３月、アメリカ歴史家機構 （OAH）に対して入会を申し込む
が、その会長宛書簡で、入会理由を、「貴機構が ERA （男女平等憲法修正条項――引
用者注）に対してとった立場に支持を表明するため」としている。その上で、「（ERA
を批准しない州では学会年次大会をおこなわないという――引用者注）ボイコットは、
結局のところ、この国では、歴史的な表現手段なのであり、したがって、私たちの
ような歴史学の専門団体にとって、最適の手段であると私は思うからです」としてい
る16。
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　1997 年６月 30 日付で、女性歴史家調整協議会と匿名の寄付者との間に交わされた
合意文書には、まず、以下の二点が書かれていた17。
　寄付者は、女性史および女性歴史家の助成、さらに歴史専門職における伝統的な体
制への挑戦という点での、女性歴史家調整協議会の長年にわたる業績を讃えるために、
女性歴史家調整協議会が選択し審査する非在来的な研究者 （a nontraditional scholar 
to be screened and selected by CCWH）へ年次スカラシップを支給する。
　女性歴史家調整協議会は、本財政援助および年次スカラシップを受賞するにふさわ
しい者の選定のためのガイドライン、基準、選考過程を制定する責任を負うものとす
る。
　その上で、具体的な条件として、以下の３点が記されていた。
① 年額は１万ドルとして、５年間、継続するものとする。加えて、賞の設立と運
営に必要な費用として最低 300 ドルを支給する。
② 最初の賞は、1998 年９月に受給されるものとし、そのための広報が 1997 年 12
月末までに完了し、これに続いて選考がおこなわれる。
③ 2001 年暦年以降は、双方の合意によって、年次スカラシップを支給の延長あ
るいは改訂がおこなわれるものとする。
　ちなみに、上記の③にしたがって、本賞は 2001 年以降も継続され、第６回の 2003
年度からは賞の年額が２万ドルと増額された。
　その上で、第４項で、寄付者と女性歴史家調整協議会双方があらかじめ合意した、
本賞の一般要件（certain general requirements）が以下のように６点にわたって規
定されていた。
(1)　Ph.D. あるいは A.B.D. （博士学位請求論文は未提出であるが、コースワーク、
予備試験・総合試験等の他の要件はすべて満たした者）が対象であること。
(2)　テニュアを持つ教員へのキャリア・パスが、在来的なそれを辿ってこなかった
者（たとえば、高校から大学、大学院へとストレート進学をしなかったなど）
が対象である。
(3)　取得学位は必ずしも歴史学である必要はないが、現在の研究課題は歴史研究で
あること。
(4)　女性歴史家調整協議会の創立の目的が、女性史研究の振興および女性歴史家へ
の支援であるから、本賞は、女性史への貢献 （女性史への研究者としての貢
献あるいは女性史研究振興への専門職としての貢献）という点での受賞者の
能力を認定あるいは高めるため （to recognize or to enhance the ability of the 
recipient）のものである。
(5)　賞の使途については、申請のあった研究プロジェクト遂行に適うものであれば、
特に制限を課すものではない。
(6)　すべての受賞者は、最後に、賞の使途および完結した研究の概要を女性歴史家
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調整協議会に報告すること。
４．
　プレリンガー賞の設立が発表されたとき、女性歴史家調整協議会について、本論文
で前述したような設立経緯を多少とも知るものは、匿名の寄付者が現れたことで、女
性歴史家調整協議会にふさわしい学会賞ができたことを喜んだに違いなかろう。とり
わけ、independent historians あるいは nonacademic historians に敢えて支援の手を
差し伸べようという賞の設立趣旨は、多くの関係者にきわめて魅力的に映ったと思わ
れるのである。
　プレリンガー賞は、女性歴史家調整協議会が授与する学会賞であるから、会員であ
れば誰でも、受賞が可能である。女性歴史家調整協議会は、この会が CCWHP とし
て設立された時点から、男性の会員を排除しなかった――最初期の男性会員には、ア
メリカ社会史の泰斗であったマール・カーティなどもいた――のであり、したがって、
男性会員の受賞も、その研究者が、女性史への貢献という点で優れた業績を上げてい
る限り、ありえるということになる18。
　第１回目のプレリンガー賞の公募は 1998 年２月から開始される。提出書類は以下
のとおり（いずれも、５部提出）であったが、これは、同種の学会賞への応募に要求
される申請書類と変わりがないものである。
① 申請書（氏名、連絡先、取得学位等の基本的な情報を記入するカバーシート）
② 履歴書（CV）
③ 研究計画書（申請をおこなう研究プロジェクトの概要）
④ 個人調書（非在来的な経歴の説明を中心にした調書）
⑤ 推薦書（２通）
　なお、第３回目以降の提出書類には、以上に加えて、A.B.D. で申請する場合は、
論文のサンプル （出版されていなくとも可）と、応募者が提出した書類を女性歴史家
調整協議会のアーカイブズに委託すること （あるいは反対に、委託を断ること）を記
した宣誓書の二点が要求された19。
　先に見たように、具体的な選考の基準創りは、女性歴史家調整協議会に一任されて
いた。では、選考委員会は、具体的にどのような基準で候補者の選考をおこなったの
か。
　審査員が参照すべき加点表には、この賞の基本的な性格が色濃く反映されていた20。
　評価項目は大きく、「研究プロジェクトへの評価」、「非在来的な経歴への評価」、そ
して、「歴史学という専門職への貢献についての評価」の三つであった。最初の、プ
ロジェクトそのものへの評価が最重要 （40 点中の 20 点）であることは間違いないが、
非在来的な経歴への評価と、歴史学という専門職への貢献への評価にも、それぞれ
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10 点が設定されていた。後者二つの項目にあたえられた加点の詳細は以下のとおり
であった。
非在来的な経歴（最大加点10点）
・プロフェッショナル・キャリアの中断度…３－５点
・過去の受賞歴なし…２点
・非在来的なキャリア・パスへの対処という点で、申請者の選択の独自性…３点
歴史学という専門職への貢献（最大加点10点）
・申請者の近隣の地域社会における役割モデルとしての仕事をしたこと…３点
・近隣の地域社会を超えて、全国あるいは ra 国際的に、役割モデルとして仕事を
したこと…３点
・女性に奉仕する、あるいは、地域社会の女性の要求へ奉仕する活動家 （activist）
として仕事をしたこと…３点
　以上のすべてに功績があったと認められる場合は 10 点とする （下線強調は原文の
まま）。
　
　さらには、先に述べた研究プロジェクトへの評価項目 （最大加点 20 点）の中にも、
「社会における、そして / あるいは、歴史専門職における、女性への本プロジェクト
の貢献度…３点」 （下線強調は原文のまま）が設定されていた。
　初年度は最終的に、41 名の応募があり、１名が選ばれた。女性歴史家調整協議会
は小規模専門学会であるから、この実績はかなりの競争倍率ということになろう。
　では、1998 年度第１回目のプレリンガー賞を受賞したフラン・リーパー・バス
（Fran Leeper Buss）とはどのような人物であったのか。
　アイオワ州ダビューク出身で、大学卒 （1964 年、アイオワ大学 BA）までは通常
の学歴を普通に過ごしている。しかし、自身のことばでは、1971 年、コロラド州で、
シングル・マザーの支援に乗り出し、地域の女性センターを設立することで、「私は
フェミニストになった」。このときは、みずからも三人の子どものシングル・マザー
であった。12 年後、神学校に行って聖職者になる。同時に、貧しき者、虐げられた
者を写真と文書で記録するオーラル・ヒストリアンという仕事に関心を抱くようにな
る。この仕事を続けているうちに、これも本人のことばによれば、歴史分析について
の自分の力不足を痛感し、大学卒の 18 年後にアリゾナ大学大学院で歴史学を専攻す
ることになる。プレリンガー賞に応募する３年前に、チカーナ （メキシコ系米国人の
女性）農場労働者のオーラル・ヒストリーで Ph.D. を取得しており、応募時にすでに
４冊の著書を出版していた。1992 年にジェイン・アダムズ児童図書賞を受賞するなど、
いくつかの受賞歴もあった。プレリンガー賞による研究プロジェクトは、1943 年に
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アラバマ州の小作人の家に生まれ、同地での公民権運動の指導者となったアフリカ系
アメリカ人女性のオーラル・ヒストリーを完成させるためのものであった。バスに推
薦書を書いた女性史のある著名な研究者が、「彼女は際立って優れた経歴を、もっと
も非正統的な方法で打ち立てた」としたのは、きわめて正鵠を射たものであろうし、
第１回目のプレリンガー賞の受賞者にふさわしいものであった21。
　惜しくも賞を逃した他の候補者たちの申請書を読むと、そこにはいくつかのパター
ンを見て取ることができる。
　伝統的な“女性の天職”としての結婚、出産、あるいは、家庭的義務の遂行といっ
たことにキャリア形成を阻まれた――ただし申請者本人は、当時は、それが「当た
り前」であると思っていた――といったストーリーがひとつの典型であろう。もう
一つが、歴史研究という点で言えば、最初は、まったくそのようなことは考えもしな
かったが、（何度かの）人生の転機を迎え、突然、キャリア・パスを変更し、最終的
に Ph.D. 取得を目指すようになった、というものである。ある女性は、ジュニア・カ
レッジを卒業後、通訳や学校教師として働いた後、外務職員養成の大学で BS を取得
する。結婚、出産、夫の勤務にしたがって数回、各地を転々とし、大学を出てから７
年後に、アメリカ史の研究のために大学院に戻る。そこで、アン・ファイラ・スコッ
トの女性史に出会う。それは彼女にとって主
エ ピ フ ァ ニ ー
の顕現であったという。女性史での Ph. 
D. 取得を決心し、アメリカ合衆国を代表する女性史家となるある教員が、中西部の
州立大学で女性史コースを開始するとのことを聞いて、転学し、その教授の下で 10
年かけて博士号を取得している。これもまた、非在来的なキャリア・パスであろう。
結果的に、第２回以降の応募者もそうであったが、40 代あるいは 50 代での学位取得
者が目立っている。さらに、プレリンガー賞の応募者たちの申請書のもうひとつの通
奏低音とでもいうべきものは、やはりフェミニズムあるいはフェミニズム運動とのか
かわりである。
５．
　すでに確認したように、プレリンガー賞は、「テニュアを持つ教員へのキャリア・
パスが、在来的なそれを辿ってこなかった者」へ研究資金を提供するというのが最
大の特徴であった。しかも、類似の賞やフェローシップが定めているような、「ジュ
ニア・スカラー」なのか「シニア・スカラー」なのかを区別して規定していないから、
すでにテニュアを持つ大学教員でも A.B.D. の研究者でも応募可能ということになる。
これはすでに、プレリンガー賞の設立の合意文書に「受賞者の能力を認定あるいは高
めるためのもの」とされていたことでも明らかである。この考え方はひとつの見識で
あろうが、賞の運営上、やはり支障や齟齬をきたすことになった。上述の第１回目の
賞の授与が決定した段階で、ドナー （実際には、ドナーの法定代理人）に対しての報
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告文書には、「委員会が、賞を、シニア、そしてジュニアと、交互に授与することが
できるのか」という疑問について、ドナーの意見を聞いてほしいとの一文が含まれ
ていた22。さらには、第８回目 （2005 年度）の受賞者になったキャスリン・フォスル
（Catherine Fosl）の場合は、選考委員会で以下のような議論がおこなわれている。
　
　すでに名前をなした研究者が受賞する （フォスルの著書 Subversive Southerner: 
Anne Braden and the Struggle for Racial Justice in the Cold War South (2002) が、二
つの歴史賞を受賞していることを指す――引用者注）という事態に多くの議論が
集中した。これらの人々も書かれている基準に合っていることは間違いないが、
果たして、この賞本来の意図に完全に合致していると言えるのか。もっと多くの、
所属機関がない研究者や非常勤講師、公共施設にいる歴史家、中等学校教員、そ
の他学術界のメインストリームの外にいる人々が、本賞のことを知っているのか。
さらなる広報が必要とされるのではないか23。
　
　しかし、結局、現在まで、選考委員会は、交互に授与するという方式を却下してい
る。これに替わる対処の仕方は興味深く、先に引用した、審査員が参照すべき加点表
を改訂することで、「ジュニア・スカラー」に不利にならないように配慮するという
方式である。
　プレリンガー賞は、「テニュアを持つ教員へのキャリア・パス」の非在来性への着
目を特質としているのであるから、大学教員のキャリア形成の過程の中で、テニュア
の獲得を大きな分水嶺としているわけである。しかしながら、プレリンガー賞が誕生
した 20 世紀末というまさにその時代に、アメリカ合衆国は、大学教授職の構造変動
とでも呼ぶべき一大変革を経験していた。それは、大学教員のキャリア・パスを、テ
ニュアの獲得への道標とする見方そのものが問われ始めたことを意味する。すなわ
ち、テニュア制度そのものが崩壊に向かって行ったのである。全米教育統計センター
が公表した数値によれば、テニュアを持つ教員の比率は、1999/2000 年度で全教員の
53.7％であったが、2015/2016 年度で過半数を割り込み 47.3％である24。教員の身分保
障を監視しているアメリカ教授連合もその報告で「今日、テニュア制はもはや完全に
崩壊している （Today the tenure system has all but collapsed）」としたのである25。
　教授職の構造変動は、教員のキャリア・パスに大きな影響をあたえざるを得ない。
とりわけ、出産や育児等で男性教員とは異なったキャリア・パスを辿っている女性大
学教員にとってはなおさらであろう26。積極的差別是正政策が開始された 1970 年代
半ばから 40 年余が経っても、さらにはこの間、女性大学教員の比率が大幅に上昇し
たにもかかわらず、女性大学教員のテニュア獲得率は約 38％と変動しなかった27。女
性大学教員が起こしたテニュア訴訟を分析したアメリカ女性大学人協会の報告書は、
訴訟が世紀転換期に激増し、かつ、性差別に関する法理論の変更により、原告女性大
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学教員の敗訴が続いている情況を明らかにしているのである28。
　先に述べた大学教授職の構造変動が実際にどのようにして起こっていったのかは、
次に挙げるプレリンガー賞応募者の経歴に如実に示されていると言えよう。この女性
研究者は、東部のある私立大学で学位を取得し、近郊の大学で非常勤講師を務めてい
たところ、1992 年、西部のある州立大学から、女性学研究センターのディレクター
のポストのオファーを受ける。テニュア・トラックのポストであり、一年後にはテ
ニュア・レビューをおこなうことを確約され、雇用契約を結ぶ。しかし、当該州の財
政悪化という理由で、ポストそのものが突然、消滅し、契約は破棄されてしまう 2 9 。
まったくの失業状態におかれたこの女性研究者は、その後、１年あるいは１セメス
ター単位で、全米のさまざまな大学を、本人のことばでは「ジプシー・スカラー」と
して彷徨うことになる30。この女性研究者のキャリア・パスは、Ph.D. を取得するま
では順調であったが、その後が、「在来的なそれを辿ってこなかった者」ということ
になろうが、プレリンガー賞応募者の経歴を瞥見するだけで、結果として、どの年度
を見ても、テニュアを獲得していない者 （テニュア・トラックにすらいない者）が圧
倒的多数派になっている。
　前述のキャスリン・フォスルもまた、著書が受賞作となったという意味では、それ
なりに学問的な評価がなされた研究者であったが、受賞時点では、テニュアのない助
教授に過ぎなかった。それどころか、フォスルは、自身の研究テーマの継続のために、
テニュア・トラックのポストのオファーがあったにもかかわらず、それでは授業負担
が過大であるため、敢えて、研究時間の確保という点で、また、自身の研究のための
史料へのアクセスという点で、テニュア・トラックではないポストを選んだのである。
「これこそが、大学界では、『非在来的な』選択といえましょう」31 と、フォスルの推
薦者となった一人が指摘しているのであるが、それはやはり、テニュア制を前提と
した話というべきであろう。テニュア制崩壊とともに、フルタイム勤務ではあるがテ
ニュア・トラックにいない contingent faculty と呼ばれる新たな教員層が生み出され
るようになった32。プレリンガー賞は、この教授職の構造変動に、どのように対処す
ることになるのであろうか。
　
＊本論文は、2017 年度科学研究費補助金（基盤研究 (C)15K04322）による研究成果の
一部である。
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A Research Fund for Non-traditional Women Scholars
—A Case Study of the Catherine Prelinger Award—
Tatsuro SAKAMOTO
This paper presents a case study of the Catherine Prelinger Award, established in 1998 by 
the Coordinating Council on Women Historians (CCWH). The CCWH, originally launched 
in 1970 as a women’s caucus in the American Historical Association, has been committed to 
exploring the diverse experiences and histories of all women and to promoting research and 
interpretation in areas of women’s history by both female and male scholars.
The Award was made possible by an anonymous donor, and the Agreement to Fund 
Scholarship stated that the award will be given to a scholar with either a Ph.D. or an A.B.D. 
“who has not followed the traditional academic path of uninterrupted and completed 
secondary, undergraduate, and graduate degrees leading into a tenured faculty position.” The 
Agreement also stated that “although the recipient’s degrees do not have to be in history, the 
recipient’s work should be clearly historical in nature; in accordance with the general goals 
of CCWH, the award is intended to recognize or to enhance the ability of the recipient to 
contribute significantly to women in history, whether in the profession in the present or in the 
study of women in the past.”
This study analyzes application forms the candidates submitted during the time span of 
1998-2008 and discusses some problems and issues that the CCWH had to address in selecting 
the winners. In order to select the best “non-traditional” scholars, the CCWH created a “non-
traditional” ranking system (point system). The CCWH also devised a special application form 
that highlights the unique qualities of the candidates’ choices in coping with a nontraditional 
career path.
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領域「健康」と「健康及び安全」に関する研究
―新旧保育所保育指針の比較を中心として―
髙 橋　健 司　　　戸 田　大 樹
１　はじめに
　近年、子育てをめぐる地域や家庭の状況が著しく変化している。特に、共働き家庭
の増加から、仕事と家庭の両立に困難を示す家庭が急増したことを背景に、保育所
保育指針（厚生労働省，2008）は改定され、翌平成 21 年に施行された。また、平成
27 年４月には、子どもとその保護者支援を一層強化することを意図し、子ども・子
育て支援新制度が施行された。核家族化の拡大や地域の人間関係のつながりの希薄化
は、日々の親の子育てに対する助言・支援、協力を得ることが困難な状況を生み出し
ている。そのため、保育所保育士は地域の子育てをサポートする役割を担うプロとし
て明確に位置づけられるようになった。そして、保育所と子育て支援に関する研究も
年々増加してきている。例えば、守屋（2017）による保育所における子育て支援事業
の意義に関する研究や千草ら（2017）による子ども・子育て支援新制度と幼稚園教育
要領・保育所保育指針等の改定などの研究などである。
　このような保育をめぐる様々な社会的変化を踏まえ、これまでの保育所保育指針
を見直すため、平成 27 年 12 月に社会保障審議会児童部会保育専門委員会による第１
回検討会議（厚生労働省，2015）が開かれ、専門家及び識者による議論が交わされ
た。この検討会議は合計 10 回を経て、平成 29 年３月に保育所保育指針（厚生労働省，
2017）が改定され平成 30 年４月１日から施行されることになった。保育所保育指針
の改定に向け、厚生労働省の香取雇用均等・児童家庭局長は「全体として０、１、２、
特に１、２歳の利用児童の数が増えていること。」「児童虐待が非常に大きな社会的な
問題になっているということ。」「本年４月から子ども・子育て支援新制度が施行され
ているということ。」「新制度の中で小規模保育が新しく制度としてつくられたという
こと。」などの改定要因を挙げ、「多様な保育についても視野に入れた保育所保育指針
のあり方というものもこれから考えていかなければいけない」と述べている。この保
育所保育指針の改定に合わせ、文部科学省より幼稚園教育要領（文部科学省，2017）
が、内閣府より幼保連携型認定こども園教育・保育要領（文部科学省・厚生労働省・
内閣府，2017）が改定され、平成 30 年に施行される運びとなっている。
　このように、国は様々な社会変化に耐えうるよう、新たに保育所保育指針や幼稚園
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教育要領、幼保連携型認定こども園教育・保育要領を改定した。この改定の中では、
新たに加筆された部分や削除された部分もあるが、その中でも５領域の１つ「健康」
は子どもの生命の保持の根幹を成す記述であるため、保育者志望の学生にとっては特
に深い学びが必要である。しかし、これらの改定のスピードに対して保育者養成校の
学生や保育現場の保育者がやや置き去りにされていることが問題といえよう。国は質
の高い幼稚園教諭養成に向け、新たな科目とされる「幼児と健康」や「幼児と人間関
係」などを設けることとした。これらは５領域の理論に該当し、保育者養成校はこの
理論を基盤として学生に「保育内容（健康）の指導法」などで実践知を教授すること
となる。新保育所保育指針の５領域は幼稚園教育要領に準じて作成されていることか
ら、保育士を目指す者にも必要な学びである。「保育内容（健康）の指導法」に関す
る研究はいくつかなされているが（高橋・戸田，2017ab）、理論に該当する研究はま
だまだ数少ない。さらに言えば、新旧保育所保育指針の比較対照表などは作成されて
市販されているが、新旧保育所保育指針の記述内容の差異について保育現場の視点か
ら考察された研究はさらに数少ない。したがって、新旧保育所保育指針の記述内容の
差異に焦点を当てた研究は、保育者志望の学生が平成 30 年に完全実施される保育所
保育指針をより深く現場の視点から学べるうえで意義深い。
　そこで本研究は、新旧保育所保育指針を比較し、改正された保育所保育指針のうち、
子どもの心身の健康に関する領域「健康」と「健康及び安全」について、具体的な改
定部分を読み解き、今後の保育所保育に寄与するための基礎的資料を得ることを目的
とする。なお、新旧保育所保育指針の比較においては臨床育児・保育研究会（2017）
が作成した保育所保育指針新旧対照表を参考にした。
2．保育所保育指針　新旧対照表による比較
(1)章分けの比較
保育所保育指針旧（2008 年度版） 保育所保育指針新（2017 年度版）
目次
第一章　総則
第二章　子どもの発達
第三章　保育の内容
第四章　保育の計画及び評価
第五章　健康及び安全
第六章　保護者に対する支援
第七章　職員の資質向上
目次
第１章　総則
第２章　保育の内容
第３章　健康及び安全
第４章　子育て支援
第５章　職員の資質向上
　今回の保育所保育指針改定では、章分けが大きく変更されている。特に注目すべき
点は、旧保育所保育指針にあった「第二章　子どもの発達」の部分が、全て削除され
ていることである。これまでの旧保育所保育指針をもとに保育を展開してきた保育者
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は、子ども一人一人の成長発達の度合いを測るための基準として、つまり、発達過程
であるおおむねの８つの区分を子どもの発達軸としてきた側面がある。今回の新保育
所保育指針では削除されているが、これは一人一人の子どもをありのままに捉え、別
の子どもと比較することなく成長を見守っていこうとする意図だと捉えることができ
る。
　また、旧保育所保育指針の「第四章 保育の計画及び評価」は新保育所保育指針の
「第１章 総則」の中に含まれることになった。さらに、「第六章 保護者に対する支
援」が「第４章 子育て支援」という表記になり、内容についてもより保育所に通う
保護者のみならず、広く地域に開かれた子育て支援の拠点としての役割が明確になっ
ている。
　その中で、「健康及び安全」については変わることなく新保育所保育指針に引き継
がれている。内容に関する比較の結果については後述するが、全体として７つの章分
けから５つの章分けに見直された結果、「健康及び安全」が章立てとして残っている
ことからしても、保育所として子どもの「健康及び安全」は重点的に取り組んでいか
なければならないと考えられる。
(2)「保育の計画及び評価」に関する比較
保育所保育指針旧（2008 年度版） 保育所保育指針新（2017 年度版）
第四章保育の計画及び評価 3 保育の計画及び評価　
（二）指導計画 (2) 指導計画の作成
ア指導計画の作成
指導計画の作成に当たっては、次の事項に留意しな
ければならない。
(ア) 保育課程に基づき、子どもの生活や発達を見通し
た長期的な指導計画と、それに関連しながら、よ
り具体的な子どもの日々の生活に即した短期的な
指導計画を作成して、保育が適切に展開されるよ
うにすること。
ア保育所は、全体的な計画に基づき、具体的な保育
が適切に展開されるよう、子どもの生活や発達を
見通した長期的な指導計画と、それに関連しなが
ら、より具体的な子どもの日々の生活に即した短
期的な指導計画を作成しなければならない。
(イ) 子ども一人一人の発達過程や状況を十分に踏まえ
ること。
イ指導計画の作成に当たっては、第２章及びその他
の関連する章に示された事項のほか、子ども一人
一人の発達過程や状況を十分に踏まえるとともに、
次の事項に留意しなければならない。
指導計画の作成に当たっては、第二章（子どもの発
達）、前章（保育の内容）及びその他の関連する章に
示された事項を踏まえ、特に次の事項に留意しなけ
ればならない。
ア発達過程に応じた保育 　
(ア) 三歳未満児については、一人一人の子どもの生育
歴、心身の発達、活動の実態等に即して、個別的
な計画を作成すること。
(ア) 3 歳未満児については、一人一人の子どもの生育
歴、心身の発達、活動の実態等に即して、個別的
な計画を作成すること。
(イ) 三歳以上児については、個の成長と、子ども相互
の関係や協同的な活動が促されるよう配慮するこ
と。
(イ) 3 歳以上児については、個の成長と、子ども相互
の関係や協同的な活動が促されるよう配慮するこ
と。
(ウ) 異年齢で構成される組やグループでの保育におい
ては、一人一人の子どもの生活や経験、発達過程
などを把握し、適切な援助や環境構成ができるよ
う配慮すること。
(ウ) 異年齢で構成される組やグループでの保育におい
ては、一人一人の子どもの生活や経験、発達過程
などを把握し、適切な援助や環境構成ができるよ
う配慮すること。
（以下のウ、エは上記ア指導計画の作成の (イ) に続
いていた項目）
(ウ) 保育所の生活における子どもの発達過程を見通し、
生活の連続性、季節の変化などを考慮し、子ども
の実態に即した具体的なねらい及び内容を設定す
ること。
(エ) 具体的なねらいが達成されるよう、子どもの生活
する姿や発想を大切にして適切な環境を構成し、
子どもが主体的に活動できるようにすること。
ウ指導計画においては、保育所の生活における子ど
もの発達過程を見通し、生活の連続性、季節の変
化などを考慮し、子どもの実態に即した具体的な
ねらい及び内容を設定すること。また、具体的な
ねらいが達成されるよう、子どもの生活する姿や
発想を大切にして適切な環境を構成し、子どもが
主体的に活動できるようにすること。
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保育所保育指針旧（2008 年度版） 保育所保育指針新（2017 年度版）
　 エ一日の生活のリズムや在園時間が異なる子どもが
共に過ごすことを踏まえ、活動と休息、緊張感と
解放感等の調和を図るよう配慮すること。
　 オ午睡は生活のリズムを構成する重要な要素であり、
安心して眠ることのできる安全な睡眠環境を確保
するとともに、在園時間が異なることや、睡眠時
間は子どもの発達の状況や個人によって差がある
ことから、一律とならないよう配慮すること。
イ長時間にわたる保育
長時間にわたる保育については、子どもの発達過程、
生活のリズム及び心身の状態に十分配慮して、保育
の内容や方法、職員の協力体制、家庭との連携など
を指導計画に位置付けること。
カ長時間にわたる保育については、子どもの発達過
程、生活のリズム及び心身の状態に十分配慮して、
保育の内容や方法、職員の協力体制、家庭との連
携などを指導計画に位置付けること。
ウ障害のある子どもの保育 　
(ア) 障害のある子どもの保育については、一人一人の
子どもの発達過程や障害の状態を把握し、適切な
環境の下で、障害のある子どもが他の子どもとの
生活を通して共に成長できるよう、指導計画の中
に位置付けること。また、子どもの状況に応じた
保育を実施する観点から、家庭や関係機関と連携
した支援のための計画を個別に作成するなど適切
な対応を図ること。
キ障害のある子どもの保育については、一人一人の
子どもの発達過程や障害の状態を把握し、適切な
環境の下で、障害のある子どもが他の子どもとの
生活を通して共に成長できるよう、指導計画の中
に位置付けること。また、子どもの状況に応じた
保育を実施する観点から、家庭や関係機関と連携
した支援のための計画を個別に作成するなど適切
な対応を図ること。
(イ) 保育の展開に当たっては、その子どもの発達の状
況や日々の状態によっては、指導計画にとらわれ
ず、柔軟に保育したり、職員の連携体制の中で個
別の関わりが十分行えるようにすること。
(ウ) 家庭との連携を密にし、保護者との相互理解を図
りながら、適切に対応すること。
(エ) 専門機関との連携を図り、必要に応じて助言等を
得ること。
　ここでは、新保育所保育指針で生活リズムについての記述「一日の生活のリズムや
在園時間が異なる子どもが共に過ごすことを踏まえ、活動と休息、緊張感と解放感等
の調和を図るよう配慮すること。」「午睡は生活のリズムを構成する重要な要素であり、
安心して眠ることのできる安全な睡眠環境を確保するとともに、在園時間が異なるこ
とや、睡眠時間は子どもの発達の状況や個人によって差があることから、一律となら
ないよう配慮すること。」が追加された。ここには、現代社会においてそれぞれの家
庭が一律のリズムで生活を送っていないことが反映されているといえる。確かに、深
夜に及ぶ延長保育や 24 時間オープンしている保育所も存在するなど、「保育を必要と
する」時間が保護者の仕事時間等によってまちまちになっているためだと考えられる。
そのような背景のもと、規則正しい生活を推奨するために生活リズムの確立を重要視
していることが、今回の改定によって保育所保育指針に明文化されたと考えられる。
　また、子ども一人一人の生活リズムを尊重する保育観を土台とすることによって、
頑なにデイリープログラムで決められた時間通りに保育を進めるのではなく、可能な
限り子どもに合わせた保育を展開することが求められるようになったといえる。こ
れは、例えば午睡において「寝る時間になったのだから寝ましょう。」ということや、
「起きる時間になったので、電気をつけて、全員起こす」というような保育が好まし
くないということが明確になったといえよう。
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(3)幼児教育を行う施設として共有すべき事項について
保育所保育指針旧（2008 年度版） 保育所保育指針新（2017 年度版）
記載なし。 4 幼児教育を行う施設として共有すべき事項
(1) 育みたい資質・能力
ア 保育所においては、生涯にわたる生きる力の基礎を培うた
め、1 の (2) に示す保育の目標を踏まえ、次に掲げる資質・
能力を一体的に育むよう努めるものとする。
(ア) 豊かな体験を通じて感じたり、気付いたり、分かったり、
できるようになったりする「知識及び技能の基礎」
(イ) 気付いたことや、できるようになったことなどを使い、考
えたり、試したり、工夫したり、表現したりする「思考
力、判断力、表現力等の基礎」
(ウ) 心情、意欲、態度が育つ中で、よりよい生活を営もうとす
る「学びに向かう力、人間性等」
イ アに示す資質・能力は、第２章に示すねらい及び内容に基づ
く保育活動全体によって育むものである。
(2) 幼児期の終わりまでに育ってほしい姿
次に示す「幼児期の終わりまでに育ってほしい姿」は、第２章
に示すねらい及び内容に基づく保育活動全体を通して資質・能
力が育まれている子どもの小学校就学時の具体的な姿であり、
保育士等が指導を行う際に考慮するものである。
ア 健康な心と体
保育所の生活の中で、充実感をもって自分のやりたいことに向
かって心と体を十分に働かせ、見通しをもって行動し、自ら健
康で安全な生活をつくり出すようになる。
イ 自立心
身近な環境に主体的に関わり様々な活動を楽しむ中で、しなけ
ればならないことを自覚し、自分の力で行うために考えたり、
工夫したりしながら、諦めずにやり遂げることで達成感を味わ
い、自信をもって行動するようになる。
ウ 協同性
友達と関わる中で、互いの思いや考えなどを共有し、共通の目
的の実現に向けて、考えたり、工夫したり、協力したりし、充
実感をもってやり遂げるようになる。
エ 道徳性・規範意識の芽生え
友達と様々な体験を重ねる中で、してよいことや悪いことが分
かり、自分の行動を振り返ったり、友達の気持ちに共感したり
し、相手の立場に立って行動するようになる。また、きまりを
守る必要性が分かり、自分の気持ちを調整し、友達と折り合い
を付けながら、きまりをつくったり、守ったりするようになる。
オ 社会生活との関わり
家族を大切にしようとする気持ちをもつとともに、地域の身近
な人と触れ合う中で、人との様々な関わり方に気付き、相手の
気持ちを考えて関わり、自分が役に立つ喜びを感じ、地域に親
しみをもつようになる。また、保育所内外の様々な環境に関わ
る中で、遊びや生活に必要な情報を取り入れ、情報に基づき判
断したり、情報を伝え合ったり、活用したりするなど、情報を
役立てながら活動するようになるとともに、公共の施設を大切
に利用するなどして、社会とのつながりなどを意識するように
なる。
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カ 思考力の芽生え
身近な事象に積極的に関わる中で、物の性質や仕組みなどを感
じ取ったり、気付いたりし、考えたり、予想したり、工夫した
りするなど、多様な関わりを楽しむようになる。また、友達の
様々な考えに触れる中で、自分と異なる考えがあることに気付
き、自ら判断したり、考え直したりするなど、新しい考えを生
み出す喜びを味わいながら、自分の考えをよりよいものにする
ようになる。
キ 自然との関わり・生命尊重
自然に触れて感動する体験を通して、自然の変化などを感じ取
り、好奇心や探究心をもって考え言葉などで表現しながら、身近
な事象への関心が高まるとともに、自然への愛情や畏敬の念をも
つようになる。また、身近な動植物に心を動かされる中で、生命
の不思議さや尊さに気付き、身近な動植物への接し方を考え、命
あるものとしていたわり、大切にする気持ちをもって関わるよう
になる。
ク 数量や図形、標識や文字などへの関心・感覚
遊びや生活の中で、数量や図形、標識や文字などに親しむ体験
を重ねたり、標識や文字の役割に気付いたりし、自らの必要感
に基づきこれらを活用し、興味や関心、感覚をもつようになる。
ケ 言葉による伝え合い
保育士等や友達と心を通わせる中で、絵本や物語などに親しみ
ながら、豊かな言葉や表現を身に付け、経験したことや考えた
ことなどを言葉で伝えたり、相手の話を注意して聞いたりし、
言葉による伝え合いを楽しむようになる。
コ 豊かな感性と表現
心を動かす出来事などに触れ感性を働かせる中で、様々な素材
の特徴や表現の仕方などに気付き、感じたことや考えたことを
自分で表現したり、友達同士で表現する過程を楽しんだりし、
表現する喜びを味わい意欲をもつようになる。
　ここでは、表題に「幼児教育を行う施設として共有すべき事項」と掲げられたが、
これまでは保育所は養育に欠ける児童を預かるという傾向性が強かったが、認定こど
も園の普及などに合わせ、保育所においても「幼児教育」という視点を置くことが
明文化されるようになった。社会保障審議会児童部会保育専門委員会（厚生労働省， 
2016）の議論の取りまとめでは、「保育所保育においては、子どもが現在を最も良く
生き、望ましい未来をつくり出す力の基礎を培うために、環境を通して、養護及び教
育を一体的に行ってきており、保育所は認定こども園・幼稚園とともに、幼児教育の
一翼を担っている。」とある。このことによって、これまでの「幼稚園は教育を受け
させてくれるところ」「保育所はただ預かってくれるところ」といった偏見が全くあ
てはまらないものになるといえる。
　また、幼児期の終わりまでに育ってほしい 10 の姿の内容は、自立心や協同性、道
徳性・規範意識の芽生えなど、幼稚園教育要領や幼保連携型認定こども園教育・保育
要領と同様に、幼保小学校連携を観点にした内容となっている。その中の健康な心と
体については「保育所の生活の中で、充実感をもって自分のやりたいことに向かって
心と体を十分に働かせ、見通しをもって行動し、自ら健康で安全な生活をつくり出す
ようになる。」と記されている。この文言は、保育者が幼児期の終わりまでに幼児を
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主体として保育をする過程において、まさに子ども自らの力で「健康で安全な生活」
を創り出す基礎を育むための援助の視点である。ここで重要なのは、保育者から与え
られる消極的な「健康で安全な生活」ではなく、主体的に創り出す積極的な「健康で
安全な生活」である。
(4)乳児保育と１歳以上３歳未満児の保育に関わるねらい及び内容について
保育所保育指針新（2017 年度版）
第２章保育の内容
１乳児保育に関わるねらい及び内容
(1) ねらい及び内容
ア 健やかに伸び伸びと育つ
健康な心と体を育て、自ら健康で安全な生活をつくり出す力の基盤を培う。
(ア) ねらい①身体感覚が育ち、快適な環境に心地よさを感じる。
② 伸び伸びと体を動かし、はう、歩くなどの運動をしようとする。
③ 食事、睡眠等の生活のリズムの感覚が芽生える。
(イ) 内容
① 保育士等の愛情豊かな受容の下で、生理的・心理的欲求を満たし、心地よく生活をする。
② 一人一人の発育に応じて、はう、立つ、歩くなど、十分に体を動かす。
③ 個人差に応じて授乳を行い、離乳を進めていく中で、様々な食品に少しずつ慣れ、食べることを楽しむ。
④ 一人一人の生活のリズムに応じて、安全な環境の下で十分に午睡をする。
⑤ おむつ交換や衣服の着脱などを通じて、清潔になることの心地よさを感じる。
(ウ) 内容の取扱い
上記の取扱いに当たっては、次の事項に留意する必要がある。
① 心と体の健康は、相互に密接な関連があるものであることを踏まえ、温かい触れ合いの中で、心と体の発
達を促すこと。特に、寝返り、お座り、はいはい、つかまり立ち、伝い歩きなど、発育に応じて、遊びの
中で体を動かす機会を十分に確保し、自ら体を動かそうとする意欲が育つようにすること。
② 健康な心と体を育てるためには望ましい食習慣の形成が重要であることを踏まえ、離乳食が完了期へと
徐々に移行する中で、様々な食品に慣れるようにするとともに、和やかな雰囲気の中で食べる喜びや楽し
さを味わい、進んで食べようとする気持ちが育つようにすること。なお、食物アレルギーのある子どもへ
の対応については、嘱託医等の指示や協力の下に適切に対応すること。
1 歳以上３歳未満児の保育に関わるねらい及び内容
2-(2) ねらい及び内容
ア健康
健康な心と体を育て、自ら健康で安全な生活をつくり出す力を養う。
(ア) ねらい
① 明るく伸び伸びと生活し、自分から体を動かすことを楽しむ。
② 自分の体を十分に動かし、様々な動きをしようとする。
③ 健康、安全な生活に必要な習慣に気付き、自分でしてみようとする気持ちが育つ。
(イ) 内容
① 保育士等の愛情豊かな受容の下で、安定感をもって生活をする。
② 食事や午睡、遊びと休息など、保育所における生活のリズムが形成される。
③ 走る、跳ぶ、登る、押す、引っ張るなど全身を使う遊びを楽しむ。
④ 様々な食品や調理形態に慣れ、ゆったりとした雰囲気の中で食事や間食を楽しむ。
⑤ 身の回りを清潔に保つ心地よさを感じ、その習慣が少しずつ身に付く。
⑥ 保育士等の助けを借りながら、衣類の着脱を自分でしようとする。
⑦ 便器での排泄に慣れ、自分で排泄ができるようになる。
(ウ) 内容の取扱い
上記の取扱いに当たっては、次の事項に留意する必要がある。
① 心と体の健康は、相互に密接な関連があるものであることを踏まえ、子どもの気持ちに配慮した温かい触
れ合いの中で、心と体の発達を促すこと。特に、一人一人の発育に応じて、体を動かす機会を十分に確保
し、自ら体を動かそうとする意欲が育つようにすること。
② 健康な心と体を育てるためには望ましい食習慣の形成が重要であることを踏まえ、ゆったりとした雰囲気
の中で食べる喜びや楽しさを味わい、進んで食べようとする気持ちが育つようにすること。なお、食物ア
レルギーのある子どもへの対応については、嘱託医等の指示や協力の下に適切に対応すること。
③ 排泄の習慣については、一人一人の排尿間隔等を踏まえ、おむつが汚れていないときに便器に座らせるな
どにより、少しずつ慣れさせるようにすること。
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④ 食事、排泄、睡眠、衣類の着脱、身の回りを清潔にすることなど、生活に必要な基本的な習慣について
は、一人一人の状態に応じ、落ち着いた雰囲気の中で行うようにし、子どもが自分でしようとする気持ち
を尊重すること。また、基本的な生活習慣の形成に当たっては、家庭での生活経験に配慮し、家庭との適
切な連携の下で行うようにすること。
　ここでは、今回の改訂においてポイントとなった「乳児保育」に関することを検討
する。これまでの旧保育所保育指針では、乳児保育に関する記載が詳しく記載されて
いなかった。しかし、小規模保育事業や事業所内保育事業などの広がりによって、乳
児保育に必要最低限求められる指針が必要となり、今回策定されたのである。具体的
な内容に関しては、乳児１歳以上３歳未満児の心身の発達を捉えて、基本的生活習慣
の形成となるものが中心となっている。特に発達段階を踏まえた必要な援助について
のねらいと内容となっている。新保育所保育指針（厚生労働省，2017）には、この時
期の発達の特徴を踏まえ、乳児保育の「ねらい」及び「内容」については、身体的発
達に関する視点「健やかに伸び伸びと育つ」、社会的発達に関する視点「身近な人と
気持ちが通じ合う」及び精神的発達に関する視点「身近なものと関わり感性が育つ」
を示している。乳児保育の「ねらい」及び「内容」については、ここでは身体的発達
に関する視点「健やかに伸び伸びと育つ」のみ示した。このように、乳児保育と１歳
以上３歳未満児の保育に関わるねらい及び内容が示された点は、改定された保育所保
育指針の記述からますます乳児保育に意図性が追加されたことが読み取れる（高橋・
戸田，2017）。
　また、保育は保育者と子どもの信頼関係の上に成り立つものであるが、養護の観点
が色濃くなっている。また、保育者主導の保育ではなく、子どもを主体とした保育の
展開が望まれる内容となっている。今回の改定においても新保育所保育指針（厚生労
働省，2017）に養護の理念が「保育における養護とは、子どもの生命の保持及び情緒
の安定を図るために保育士等が行う援助や関わりであり、保育所における保育は、養
護及び教育を一体的に行うことをその特性とするものである。保育所における保育全
体を通じて、養護に関するねらい及び内容を踏まえた保育が展開されなければならな
い。」と示された。
(5)3 歳以上児の保育に関するねらい及び内容についての比較
保育所保育指針旧（2008 年度版） 保育所保育指針新（2017 年度版）
記載なし。 3　3 歳以上児の保育に関するねらい及び内容
(1) 基本的事項
ア この時期においては、運動機能の発達により、基
本的な動作が一通りできるようになるとともに、
基本的な生活習慣もほぼ自立できるようになる。
理解する語彙数が急激に増加し、知的興味や関心
も高まってくる。仲間と遊び、仲間の中の一人と
いう自覚が生じ、集団的な遊びや協同的な活動も
見られるようになる。これらの発達の特徴を踏ま
えて、この時期の保育においては、個の成長と集
団としての活動の充実が図られるようにしなけれ
ばならない。
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イ 本項においては、この時期の発達の特徴を踏ま
え、保育の「ねらい」及び「内容」について、心
身の健康に関する領域「健康」、人との関わりに関
する領域「人間関係」、身近な環境との関わりに関
する領域「環境」、言葉の獲得に関する領域「言
葉」及び感性と表現に関する領域「表現」として
まとめ、示している。
ウ 本項の各領域において示す保育の内容は、第１章
の２に示された養護における「生命の保持」及
び「情緒の安定」に関わる保育の内容と、一体と
なって展開されるものであることに留意が必要で
ある。
（二）教育に関わるねらい及び内容 (2) ねらい及び内容
ア健康 ア 健康
健康な心と体を育て、自ら健康で安全な生活をつく
り出す力を養う。
健康な心と体を育て、自ら健康で安全な生活をつく
り出す力を養う。
（ア）ねらい （ア）ねらい
① 明るく伸び伸びと行動し、充実感を味わう。 ① 明るく伸び伸びと行動し、充実感を味わう。
② 自分の体を十分に動かし、進んで運動しようとす
る。
② 自分の体を十分に動かし、進んで運動しようとす
る。
③ 健康、安全な生活に必要な習慣や態度を身に付け
る。
③ 健康、安全な生活に必要な習慣や態度を身に付
け、見通しをもって行動する。
（イ）内容 （イ）内容
① 保育士等や友達と触れ合い、安定感を持って生活
する。
① 保育士等や友達と触れ合い、安定感をもって行動
する。
② いろいろな遊びの中で十分に体を動かす。 ② いろいろな遊びの中で十分に体を動かす。
③ 進んで戸外で遊ぶ。 ③ 進んで戸外で遊ぶ。 
④ 様々な活動に親しみ、楽しんで取り組む。 ④ 様々な活動に親しみ、楽しんで取り組む。
⑤ 健康な生活のリズムを身に付け、楽しんで食事を
する。
⑤ 保育士等や友達と食べることを楽しみ、食べ物へ
の興味や関心をもつ。
⑥ 健康な生活のリズムを身に付ける。
⑥ 身の回りを清潔にし、衣類の着脱、食事、排泄な
ど生活に必要な活動を自分でする。
⑦ 身の回りを清潔にし、衣服の着脱、食事、排泄な
どの生活に必要な活動を自分でする。
⑦ 保育所における生活の仕方を知り、自分たちで生
活の場を整えながら見通しを持って行動する。
⑧ 保育所における生活の仕方を知り、自分たちで生
活の場を整えながら見通しをもって行動する。
⑧ 自分の健康に関心を持ち、病気の予防などに必要
な活動を進んで行う。
⑨ 自分の健康に関心をもち、病気の予防などに必要
な活動を進んで行う。
⑨ 危険な場所や災害時などの行動の仕方が分かり、
安全に気を付けて行動する。
⑩ 危険な場所、危険な遊び方、災害時などの行動の
仕方が分かり、安全に気を付けて行動する。
（ウ）内容の取扱い
上記の取扱いに当たっては、次の事項に留意する必
要がある。
① 心と体の健康は、相互に密接な関連があるもので
あることを踏まえ、子どもが保育士等や他の子ど
もとの温かい触れ合いの中で自己の存在感や充実
感を味わうことなどを基盤として、しなやかな心
と体の発達を促すこと。特に、十分に体を動かす
気持ちよさを体験し、自ら体を動かそうとする意
欲が育つようにすること。
② 様々な遊びの中で、子どもが興味や関心、能力に
応じて全身を使って活動することにより、体を動
かす楽しさを味わい、自分の体を大切にしようと
する気持ちが育つようにすること。その際、多様
な動きを経験する中で、体の動きを調整するよう
にすること。
③ 自然の中で伸び伸びと体を動かして遊ぶことによ
り、体の諸機能の発達が促されることに留意し、
子どもの興味や関心が戸外にも向くようにするこ
と。その際、子どもの動線に配慮した園庭や遊具
の配置などを工夫すること。
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④ 健康な心と体を育てるためには食育を通じた望ま
しい食習慣の形成が大切であることを踏まえ、
子どもの食生活の実情に配慮し、和やかな雰囲気
の中で保育士等や他の子どもと食べる喜びや楽し
さを味わったり、様々な食べ物への興味や関心を
もったりするなどし、食の大切さに気付き、進ん
で食べようとする気持ちが育つようにすること。
⑤ 基本的な生活習慣の形成に当たっては、家庭での
生活経験に配慮し、子どもの自立心を育て、子ど
もが他の子どもと関わりながら主体的な活動を展
開する中で、生活に必要な習慣を身に付け、次第
に見通しをもって行動できるようにすること。
⑥ 安全に関する指導に当たっては、情緒の安定を図
り、遊びを通して安全についての構えを身に付
け、危険な場所や事物などが分かり、安全につい
ての理解を深めるようにすること。また、交通安
全の習慣を身に付けるようにするとともに、避難
訓練などを通して、災害などの緊急時に適切な行
動がとれるようにすること。
　３歳以上の項目の比較をすると、まず「基本的事項」が新たに記載されたことが分
かる。基本的事項の内容では、保育所における保育は養護と教育が一体的に行われる
ことをベースとしながらも、幼稚園教育要領と足並みを合わせ、就学までに育ってい
てほしい具体的な姿について、５領域が総合的に展開できるように留意事項として記
載されている。
　また、これまではねらいと内容のみの記載であったが、幼稚園教育要領と同様に
「内容の取扱い」について書き加えられたことが分かる。これまでは内容の取扱いは
保育所保育指針の本文になく、別に発行されている保育所保育指針解説書（厚生労働
省，2008）に記されていたが、今回の改定で本文に入ることとなった。保育者による
捉え方の違いにより、保育の質にばらつきがあったことに考慮して留意事項として加
えられたと考えられる。その内容は、近年の保育研究や心理学研究に基づいて、身体
面と精神面での発達の協同性や自己肯定感などについて考慮した保育をするよう記述
されている。また、食育についての記載が据えられ、健康な体を作るためには食育が
欠かせないことが色濃く示されるようになった。　
(6)「健康及び安全」についての比較
保育所保育指針旧（2008 年度版） 保育所保育指針新（2017 年度版）
第五章健康及び安全 第 3 章健康及び安全
子どもの健康及び安全は、子どもの生命の保持と健
やかな生活の基本であり、保育所においては、一人
一人の子どもの健康の保持及び増進並びに安全の確
保とともに、保育所の子ども集団全体の健康及び安
全の確保に努めなければならない。
保育所保育において、子どもの健康及び安全の確保
は、子どもの生命の保持と健やかな生活の基本であ
り、一人一人の子どもの健康の保持及び増進並びに
安全の確保とともに、保育所全体における健康及び
安全の確保に努めることが重要となる。
また、子どもが、自らの体や健康に関心を持ち、心
身の機能を高めていくことが大切である。
また、子どもが、自らの体や健康に関心をもち、心
身の機能を高めていくことが大切である。
このため、保育所は、第一章（総則）、第三章（保育
の内容）等の関連する事項に留意し、次に示す事項
を踏まえ、保育しなければならない。
このため、第１章及び第２章等の関連する事項に留
意し、次に示す事項を踏まえ、保育を行うこととす
る。
１子どもの健康支援 １子どもの健康支援
（一）子どもの健康状態並びに発育及び発達状態の把握 (1) 子どもの健康状態並びに発育及び発達状態の把握
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保育所保育指針旧（2008 年度版） 保育所保育指針新（2017 年度版）
ア 子どもの心身の状態に応じて保育するために、子
どもの健康状態並びに発育及び発達状態につい
て、定期的、継続的に、また、必要に応じて随
時、把握すること。
ア 子どもの心身の状態に応じて保育するために、子
どもの健康状態並びに発育及び発達状態につい
て、定期的・継続的に、また、必要に応じて随
時、把握すること。
イ 保護者からの情報とともに、登所時及び保育中を
通じて子どもの状態を観察し、何らかの疾病が疑
われる状態や傷害が認められた場合には、保護者
に連絡するとともに、嘱託医と相談するなど適切
な対応を図ること。
イ 保護者からの情報とともに、登所時及び保育中を
通じて子どもの状態を観察し、何らかの疾病が疑
われる状態や傷害が認められた場合には、保護者
に連絡するとともに、嘱託医と相談するなど適切
な対応を図ること。看護師等が配置されている場
合には、その専門性を生かした対応を図ること。
ウ 子どもの心身の状態等を観察し、不適切な養育の
兆候が見られる場合には、市町村や関係機関と連
携し、児童福祉法第二十五条の二第一項に規定す
る要保護児童対策地域協議会（以下「要保護児童
対策地域協議会」という。）で検討するなど適切
な対応を図ること。また、虐待が疑われる場合に
は、速やかに市町村又は児童相談所に通告し、適
切な対応を図ること。
ウ 子どもの心身の状態等を観察し、不適切な養育の
兆候が見られる場合には、市町村や関係機関と連
携し、児童福祉法第 25 条に基づき、適切な対応を
図ること。また、虐待が疑われる場合には、速や
かに市町村又は児童相談所に通告し、適切な対応
を図ること。
（二）健康増進 (2) 健康増進
ア 子どもの健康に関する保健計画を作成し、全職員
がそのねらいや内容を明確にしながら、一人一
人の子どもの健康の保持及び増進に努めていくこ
と。
ア 子どもの健康に関する保健計画を全体的な計画に
基づいて作成し、全職員がそのねらいや内容を踏
まえ、一人一人の子どもの健康の保持及び増進に
努めていくこと。
イ 子どもの心身の健康状態や疾病等の把握のため
に、嘱託医等により定期的に健康診断を行い、そ
の結果を記録し、保育に活用するとともに、保護
者に連絡し、保護者が子どもの状態を理解し、日
常生活に活用できるようにすること。
イ 子どもの心身の健康状態や疾病等の把握のため
に、嘱託医等により定期的に健康診断を行い、そ
の結果を記録し、保育に活用するとともに、保護
者が子どもの状態を理解し、日常生活に活用でき
るようにすること。
（三）疾病等への対応 (3) 疾病等への対応
ア 保育中に体調不良や傷害が発生した場合には、そ
の子どもの状態等に応じて、保護者に連絡すると
ともに、適宜、嘱託医や子どものかかりつけ医等
と相談し、適切な処置を行うこと。看護師等が配
置されている場合には、その専門性を生かした対
応を図ること。
ア 保育中に体調不良や傷害が発生した場合には、そ
の子どもの状態等に応じて、保護者に連絡すると
ともに、適宜、嘱託医や子どものかかりつけ医等
と相談し、適切な処置を行うこと。看護師等が配
置されている場合には、その専門性を生かした対
応を図ること。
イ 感染症やその他の疾病の発生予防に努め、その発
生や疑いがある場合には、必要に応じて嘱託医、
市町村、保健所等に連絡し、その指示に従うとと
もに、保護者や全職員に連絡し、協力を求めるこ
と。また、感染症に関する保育所の対応方法等に
ついて、あらかじめ関係機関の協力を得ておくこ
と。看護師等が配置されている場合には、その専
門性を生かした対応を図ること。
イ 感染症やその他の疾病の発生予防に努め、その発
生や疑いがある場合には、必要に応じて嘱託医、
市町村、保健所等に連絡し、その指示に従うとと
もに、保護者や全職員に連絡し、予防等について
協力を求めること。また、感染症に関する保育所
の対応方法等について、あらかじめ関係機関の協
力を得ておくこと。看護師等が配置されている場
合には、その専門性を生かした対応を図ること。
ウアレルギー疾患を有する子どもの保育について
は、保護者と連携し、医師の診断及び指示に基づ
き、適切な対応を行うこと。また、食物アレル
ギーに関して、関係機関と連携して、当該保育所
の体制構築など、安全な環境の整備を行うこと。
看護師や栄養士等が配置されている場合には、そ
の専門性を生かした対応を図ること。
ウ 子どもの疾病等の事態に備え、医務室等の環境を
整え、救急用の薬品、材料等を常備し、適切な
管理の下に全職員が対応できるようにしておくこ
と。
エ 子どもの疾病等の事態に備え、医務室等の環境を
整え、救急用の薬品、材料等を適切な管理の下
に常備し、全職員が対応できるようにしておくこ
と。
3 食育の推進 2 食育の推進
　 (1) 保育所の特性を生かした食育
保育所における食育は、健康な生活の基本としての
「食を営む力」の育成に向け、その基礎を培うこと
を目標として、次の事項に留意して実施しなければ
ならない。
ア 保育所における食育は、健康な生活の基本として
の「食を営む力」の育成に向け、その基礎を培う
ことを目標とすること。
（一）子どもが生活と遊びの中で、意欲を持って食に
関わる体験を積み重ね、食べることを楽しみ、
食事を楽しみ合う子どもに成長していくことを
期待するものであること。
イ子どもが生活と遊びの中で、意欲をもって食に関
わる体験を積み重ね、食べることを楽しみ、食事
を楽しみ合う子どもに成長していくことを期待す
るものであること。
（二）乳幼児期にふさわしい食生活が展開され、適切
な援助が行われるよう、食事の提供を含む食育
の計画を作成し、保育の計画に位置付けるとと
もに、その評価及び改善に努めること。
ウ 乳幼児期にふさわしい食生活が展開され、適切な
援助が行われるよう、食事の提供を含む食育計画
を全体的な計画に基づいて作成し、その評価及び
改善に努めること。栄養士が配置されている場合
は、専門性を生かした対応を図ること。
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(2) 食育の環境の整備等
（三）子どもが自らの感覚や体験を通して、自然の恵
みとしての食材や調理する人への感謝の気持ち
が育つように、子どもと調理員との関わりや、
調理室など食に関わる保育環境に配慮するこ
と。
ア 子どもが自らの感覚や体験を通して、自然の恵み
としての食材や食の循環・環境への意識、調理す
る人への感謝の気持ちが育つように、子どもと調
理員等との関わりや、調理室など食に関わる保育
環境に配慮すること。
イ 保護者や地域の多様な関係者との連携及び協働の
下で、食に関する取組が進められること。また、
市町村の支援の下に、地域の関係機関等との日常
的な連携を図り、必要な協力が得られるよう努め
ること。
（四）体調不良、食物アレルギー、障害のある子ども
など、一人一人の子どもの心身の状態等に応
じ、嘱託医、かかりつけ医等の指示や協力の下
に適切に対応すること。栄養士が配置されてい
る場合は、専門性を生かした対応を図ること。
ウ 体調不良、食物アレルギー、障害のある子どもな
ど、一人一人の子どもの心身の状態等に応じ、嘱
託医、かかりつけ医等の指示や協力の下に適切に
対応すること。栄養士が配置されている場合は、
専門性を生かした対応を図ること。
2 環境及び衛生管理並びに安全管理 3 環境及び衛生管理並びに安全管理
（一）環境及び衛生管理 (1) 環境及び衛生管理
ア 施設の温度、湿度、換気、採光、音などの環境を
常に適切な状態に保持するとともに、施設内外の
設備、用具等の衛生管理に努めること。
ア施設の温度、湿度、換気、採光、音などの環境を
常に適切な状態に保持するとともに、施設内外の
設備及び用具等の衛生管理に努めること。
イ 子ども及び職員が、手洗い等により清潔を保つよ
うにするとともに、施設内外の保健的環境の維持
及び向上に努めること。
イ 施設内外の適切な環境の維持に努めるとともに、
子ども及び全職員が清潔を保つようにすること。
また、職員は衛生知識の向上に努めること。
（二）事故防止及び安全対策 (2) 事故防止及び安全対策
ア 保育中の事故防止のために、子どもの心身の状態
等を踏まえつつ、保育所内外の安全点検に努め、
安全対策のために職員の共通理解や体制作りを図
るととともに、家庭や地域の諸機関の協力の下に
安全指導を行うこと。
ア 保育中の事故防止のために、子どもの心身の状態
等を踏まえつつ、施設内外の安全点検に努め、安
全対策のために全職員の共通理解や体制づくりを
図るとともに、家庭や地域の関係機関の協力の下
に安全指導を行うこと。
イ 事故防止の取組を行う際には、特に、睡眠中、
プール活動・水遊び中、食事中等の場面では重大
事故が発生しやすいことを踏まえ、子どもの主体
的な活動を大切にしつつ、施設内外の環境の配慮
や指導の工夫を行うなど、必要な対策を講じるこ
と。
イ 災害や事故の発生に備え、危険箇所の点検や避難
訓練を実施するとともに、外部からの不審者等の
侵入防止のための措置や訓練など不測の事態に備
えて必要な対応を図ること。また、子どもの精神
保健面における対応に留意すること。
ウ 保育中の事故の発生に備え、施設内外の危険箇所
の点検や訓練を実施するとともに、外部からの不
審者等の侵入防止のための措置や訓練など不測の
事態に備えて必要な対応を行うこと。また、子ど
もの精神保健面における対応に留意すること。
4 健康及び安全の実施体制等
施設長は、入所する子どもの健康及び安全に最終的
な責任を有することにかんがみ、この章の１から３
までに規定する事項が保育所において適切に実施さ
れるように、次の事項に留意し、保育所における健
康及び安全の実施体制等の整備に努めなければなら
ない。
（一）全職員が健康及び安全に関する共通理解を深
め、適切な分担と協力の下に年間を通じて計画
的に取り組むこと。
取組の方針や具体的な活動の企画立案及び保育
所内外の連絡調整の業務について、専門的職員
が担当することが望ましいこと。栄養士及び看
護師等が配置されている場合には、その専門性
を生かして業務に当たること。
（二）保護者と常に密接な連携を図るとともに、保育
所全体の方針や取組について、周知するよう努
めること。
（三）市町村の支援の下に、地域の関係機関等との日
常的な連携を図り、必要な協力が得られるよう
努めること。
4 災害への備え
(1) 施設・設備等の安全確保
ア 防火設備、避難経路等の安全性が確保されるよ
う、定期的にこれらの安全点検を行うこと。
イ 備品、遊具等の配置、保管を適切に行い、日頃か
ら、安全環境の整備に努めること。
(2) 災害発生時の対応体制及び避難への備え
ア 火災や地震などの災害の発生に備え、緊急時の対
応の具体的内容及び手順、職員の役割分担、避難
訓練計画等に関するマニュアルを作成すること。
イ 定期的に避難訓練を実施するなど、必要な対応を
図ること。
ウ 災害の発生時に、保護者等への連絡及び子どもの
引渡しを円滑に行うため、日頃から保護者との密
接な連携に努め、連絡体制や引渡し方法等につい
て確認をしておくこと。
(3) 地域の関係機関等との連携
ア 市町村の支援の下に、地域の関係機関との日常的
な連携を図り、必要な協力が得られるよう努める
こと。
イ 避難訓練については、地域の関係機関や保護者と
の連携の下に行うなど工夫すること。
　「健康及び安全」についての比較では、まず「疾病等への対応」の項目で感染症の
発生や疑いがある場合に、保護者に「予防等について」協力を求めることが明記され
た。さらに、アレルギー疾患を有する子どもの保育について、旧保育所保育指針にお
いては記載がなかったが、保護者や医師と連携して、専門性を生かした対応をする旨
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が明記された。また、「食育の環境の整備等」の項目において、保護者や地域の多様
な関係者との連携及び協働の下で、食に関する取り組みが進められることが明記され
た。これは、例えば近所のお魚屋さんにお願いして、保育所などで魚をさばくところ
から観察することにより、魚を食べるまでの工程を学べ、食に関心を持てたり、地域
の方を招いて一緒におもちつき会をすることで、交流が持てたりすることなどが当て
はまる。このように、食育の推進のために積極的な活動を行っていくことが明記され
ることとなった。
　さらに、乳幼児突然死症候群（SIDS）によって、子どもが死亡する事故が起こる
ことが増加したことから、保育時間の睡眠中における安全管理について、明記される
ことになった。その他、プール活動や水遊び中、食事中において事故が多いことから、
様々な工夫をして必要な対策を講じることが明記された。「災害への備え」について
は、これまでは施設長の責務として、避難訓練等の実施体制等の整備に努めることの
み明記されていた。しかし、東日本大震災を経験し、保育中における子どもの安全確
保の体制づくりに注力され、定期的な安全点検・安全環境の整備・避難訓練計画等に
関するマニュアルの作成・引き渡し訓練における連携体制・災害時の地域との連携な
どについて詳細に定められることになった。
3．まとめ
　本研究は、新旧保育所保育指針を比較し、改正された保育所保育指針のうち、子ど
もの心身の健康に関する領域「健康」と「健康及び安全」について、具体的な改定部
分を読み解き、今後の保育所保育に寄与するための基礎的資料を得ることを目的とし
た。結果、文章としては少々削減された部分もあるが、多くは加筆され、時代の保育
ニーズに合わせた改定となっていたと考えられる。健康や安全面については、直接的
に子どもの命に関わる事故に繋がる可能性が高いため、保育の質を担保する上でも、
保育所保育指針の中に具体的に定めている価値は大きい。
　現代社会においては保育所の量的増加に伴い、保育士不足が顕著となっている。そ
のため、単に資格があるというだけで就職へのハードルが下がってきているのが現実
といえる。これは、保育の質が下がる一つの要因になりうると考えられる。保育の質
が下がれば、その分事故などに繋がる可能性も高まる。今回の新旧保育所保育指針の
比較によって、子どもの健康を保障し、安全を管理することが、保育の責務としてよ
り重視されていることが改めて示唆された。
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4．今後の課題
　社会保障審議会児童部会保育専門委員会 （第３回） において、一般社団法人日本保
育保健協議会三浦会長は「乳児保育に関して。基本的に乳児期は家庭における育児が
望ましいと思っております。その実現へ向けて社会環境の整備が望まれます。１歳ま
では母親と父親が協力して家庭での育児ができる環境を整えること。乳児期はすべて
が未熟、未発達なので個別の対応が必要。」と発言している。しかし、実際に保育所
に乳児を預けて働く保護者に対し、保育者から「基本的に乳児期は家庭における育児
が望ましい」と言えるだろうか。無論、保護者の子育ての選択によるのだが、乳児期
から保育所に預けることの価値について、子どもの発達における科学的根拠に基づい
て保護者へ伝えていかなくてはならない。また、そのつもりで保育者は保育にあたる
べきであると考える。ところが、この点に関する詳細なデータに基づく研究はまだ多
くされていない。特に近年「忍耐力」や「社交性」、「目標に向かって頑張る力」など
の乳幼児期における非認知能力についての研究が注目されてきているが、今後も検証
していく必要性はあるであろう。
　今後、保育者が実践する上での課題としては、健康や安全管理についての業務が増
えることによって、全体の勤務時間に支障が出るといった可能性が考えられる。よっ
て、ICT の活用などの業務効率化によって保育者自身の疲弊に繋がらないようにし
なくてはならないため、研修体制も整備される必要がある。このように、保育現場に
おいても検討課題は複数あるが、保育者志望の学生には新保育所保育指針の改定部分
を単に学ぶのではなく、保育所及び保育者の視点から読み解く力を教授していきたい。
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Research on “Safety” Section and “Health and Safety”
—Based on Compare the Current and Previous Versions  
of Childcare Guidelines for Daycare Facilities—
Kenji TAKAHASHI    Daiki TODA
Summary
This study aims to compare the newly - revised and previous versions of Childcare 
Guidelines for Daycare Facilities to investigate “Health” section and “Health and Safety” 
based on what can be read from the new guidelines to gain fundamental data that will 
contribute to future childcare at daycare facilities.
Influenced by diversification of how time is spent at such facilities and an increased number 
of facilities that provide infant - care and child - care services, many notations have been added 
to the “health” section. Since “health and safety,” issues can directly affect accidents that 
may prove life - threatening, it is particularly imperative that such matters are specified in 
the childcare center guidelines to assure childcare quality is maintained. Comparison of the 
revised and older guidelines suggest that the value of childcare’s responsibilities in maintaining 
safety to ensure child health is becoming ever more highly recognized.
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保育内容「人間関係」の指導法の意識に関する一考察
―保育者の経験年数に着目した質問紙調査の結果から―
岸 正寿　　戸田 大樹　　荒木 由紀子
1．はじめに
　保育の場は保育者と子どもをはじめとする様々な人間関係が織りなす世界である。
この人間関係は出会いに始まり、何らかの変容を経て深まっていくものである。現代
において、少子高齢化や核家族化、都市化、情報化、国際化など子どもを取り巻く環
境の変化がめまぐるしい中で、人間関係の土台作りをする家庭の変容によって子ども
の豊かな人間関係作りが根底から揺らいでいる状況がある。こうした状況の中で、家
庭を支え子ども同士のかかわりや人間関係を育む集団保育の場として、幼稚園や保育
所における保育の質とともに保育者の専門性が問われてきている。
　Portman（1961）は、ヒトは他の哺乳動物に比べて生理的早産 1) の状態で生まれて
くると指摘しているが、からだはどんどん成長していき、少しずつ感情が豊かになり、
言葉を獲得し、自分の思いを通すために自己主張をしたり、逆に周囲に合わせて自分
の行動を変えたりすることもできるようになっていく。人生の初めのわずか数年の間
に、子どもはめざましい成長を遂げ、個人の性格の基礎ができる。幼児期はまさに
「生涯にわたる人格形成の基礎を培う時期」である。人間は生まれながらに持ってい
る「人とかかわる力」を次第に変化させていく。これを支えるのが他者とのかかわり
であり、人と人との間で起きる相互作用を通じて人とかかわる力が育まれていく。
　平成元年以降、保育内容は「健康」「人間関係」「環境」「言葉」「表現」の５領域か
ら構成されている。領域は子どもの発達をとらえるための教育の視点として考えられ
ているものであり、子どもたちの発達はこれらの領域が相互に関わり合って総合的に
発達していくこと、小学校以上の「教科」の捉え方とは異なることを理解することが
重要である。2017 年３月に告示された幼稚園教育要領においても、「各領域における
ねらいは幼稚園における生活全体を通じ、幼児がさまざまな体験を積み重ねる中で相
互に関連を持ちながら、次第に達成に向かうものであること。内容は幼児が環境に関
わって展開する具体的な活動を通して総合的に指導されるものであることに留意しな
ければならない」と明記されている。また、2017 年３月告示の保育所保育指針では、
幼児教育・保育は教育と「養護における『生命の保持』及び『情緒の安定』に関わる
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保育の内容と、一体となって展開されるものであることに留意が必要である」とされ
ている。これらの改定を踏まえ、保育者養成校（以下、養成校とする）は即戦力とな
る幼稚園教諭や保育士、保育教諭の養成に向けて大きな役割を担う。そこで、国は質
の高い保育者養成を意図し、「幼児と人間関係」の科目を設けることとした。これは
保育内容５領域である保育内容（人間関係）の理論部分に該当し、養成校はこの理論
を基盤として学生に保育内容（人間関係）の指導法などで理論と演習の一体化を図る。
しかし、保育内容（人間関係）の指導法をテーマとする研究は少ない。以下に、養成
校と保育内容（人間関係）に関連する研究を示す。
　小松・杉山・東・荒川（2009）は、保育者が養成校に求めている学びについて、卒
業後２年目の保育者に質問紙調査を実施し、働き始める直前の意識と保育者として１
年半弱経過した後の比較分析を行った結果、①自己実現を求めて旺盛な学習意欲を持
つ保育者が多い一方で、②学びたい分野は「原理的なもの」よりも「実践的なもの
（保育の知識や技能）」とした保育者が多いこと、③非正規雇用によって不安定な生
活を強いられ追い込まれた状況にある保育者が存在すること、④充実感・成長観を持
てないまま「学ばなければ」の状況に追い込まれている保育者が存在すること、⑤子
どもや同僚、上司、保護者との人間関係に不安や悩みを持つ保育者も少なくないこと
を指摘している。また、永渕・橋口（2014）は、園長と養成校教員へのインタビュー
から、保育者養成校の学生に求められる人間関係力を調査し、それが育っていない現
状認識を示した。さらに、赤堀（2007）は、領域「人間関係」の授業には、学生自身
の人間関係力を育てるとともに、子どもたちの人間関係に介入して人間関係力を育て
る技量を身につけるという２つの目的を持たなくてはならないと指摘している。これ
等に加え、岸・戸田・荒木（2017）は、幼児の年齢別における入園から卒園までの１
年間の人間関係の形成の過程に着目して、幼児期の人間関係の形成に効果的な指導
法のあり方について 17 の事例を基に検討した結果、①他者の存在に気付く  ②友達
の存在を知る  ③自己主張が先行する  ④自己主張が通らないことがあり、葛藤する 
⑤集団で過ごす充実感を感じる  ⑥友達を思いやる、相手の気持ちに立てるようにな
るという過程が示されたことを明らかにしている。また、保育者のかかわりとして、
支持的風土の雰囲気を創ることが幼児の豊かな人間関係の形成につながることを示唆
している。
　秋田・佐藤・岩川（1991）は、初任教師と熟練教師はビデオで授業を視聴した際、
注目している点に違いが表れることを指摘している。初任教師は子どもの様子を見た
まま、感じたまま表層的に語るのに対して、熟練教師は積極的に多くの推論を行い、
これからの展開を予想することを明らかにしている。また、高濱（2001）は、初任保
育者はクラス組織の運営に目が向きがちだが、熟練保育者は、幼児一人一人に関心が
向くことを指摘している。このように、保育者の経験年数や熟練度が幼児の人間関係
の指導法に差異をもたらすことが推測される。
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　以上を踏まえ、幼児期の子どもに極めて重要である人間関係の形成に与える保育者
の経験年数に着目した示唆的な研究は少ないため、保育者の適切な指導法についての
検討が必要である。本稿は、保育者の経験年数別における保育内容（人間関係）の効
果的な指導法について質問紙調査によって検討することを目的とする。
2．先行研究の検討
(1)　保育経験年数の差異と指導法の関係について
　高濱（1998）は幼児の状態の捉え方や幼児理解の方法には、経験による違いがある
と指摘している。経験者は複数の視点から幼児の状態を捉えるが、初心者は単一の視
点から捉えていた。幼児理解の方法として、経験者は幼児の問題に応じて特定の場面
や状況を選んで関与することをあげたが、初心者は幼児と一緒に遊んだりして観察す
ることをあげた。また、初心者は探りながら対応するが、経験者はその状況を待ち構
えたり、あらかじめねらいをもっていると考えられ、経験者は幼児の状態や行動に関
する何らかの予測や推論をしていることを指摘している。さらに、高濱（2000）は幼
稚園の教師が熟達化に伴って、保育上の問題をどのようにとらえ、それをいかに解決
するようになるかを検討した結果、幼児と指導についての知識は、初心者より中堅者
と経験者で多かった。中堅者と経験者の知識量に差はないが、経験者の知識はより構
造化されていることが明らかとなった。初心者と経験者の違いは、幼児を捉える文脈
とその捉え方に示されており、経験者はその指導の難しい幼児に多くの推論をし、幼
児の状態を具体的かつ詳細な文脈情報を使って捉えていた。これらの結果から、保育
者は熟達するにつれて豊富な構造化された知識を持つようになること、保育上の問題
解決には、文脈と結びついた手がかりやこつが使われること、その手がかりやこつは
幼児の個人差や発達的変化によって変わることを指摘している。
　中（1996）は、経験年数による保育者の発達観や指導観、子どもへの認識観等から
構成される保育観について検討した結果、新任保育者は、子どもの行動面を重視して
保育を行うのに対し、熟練保育者は子どもの自発性や興味・関心等心理的側面を配慮
して子どもとかかわろうとする意識が見られるという特性があることを指摘している。
さらに、保育者の保育観の形成過程を検討すると、新任では子どものあるがままを受
け入れることが難しく、抑圧的に上から指導しようとする傾向が見られ、経験を積む
ことで指導の観点の変化や幼児の捉えが高くて気になることを示唆している。
　このように、保育者の経験年数の増加とともに視点の増加や保育に見通しが持てる
等、実践力の向上をもたらす指摘が散見されるが、一方で、経験年数が欠点として働
く場合があるとする知見も見られる。森上（2000）は保育者の経験年数の増加による
マイナスの側面について言及している。そこでは経験年数を重ねることにより、保育
者のかかわり方のくせや、惰性化やマンネリ化が生じてくることを指摘している。さ
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らに、三谷（2007）は保育経験を積み重ねた際の特徴として、長年の保育経験によっ
て身についた園文化や保育姿勢が、時に子どもに対するスタンスの柔軟性を奪い、硬
直化する可能性があると指摘している。そして、無意識のうちに新たな発想や子ども
の主体的な活動に目が向かなくなっていき、子どもに自分のさせたい活動を一方的に
押し付ける可能性があることを指摘している。
　佐藤・相良（2017）においては、保育者の経験年数による「幼児理解」の視点の違
いについて、現職の保育者を対象に保育場面の映像に基づく自由記述の回答を分析し
た結果、経験年数の増加、多角的視点による幼児理解や幼児の立場に立った心情理解
をもたらす等、正の方向への機能を高めていたことを明らかにしている。これは、惰
性化やマンネリ化等で示すマイナスの方向ではなく、プラスの方向への変化を示す知
見を支持するものであった。しかし、同時に、ベテラン保育者はこうだ、新人保育者
はこうだという、常に一様な知見が支持されるわけでないことも指摘している。「幼
児理解」の視点における両者の比較において、ベテラン保育者は目の前の幼児の姿に
よって、＜背景＞に着目する場合や＜内面的理解＞に着目する場合等、視点を柔軟に
変えている可能性を示唆している。
(2)　若手保育者の抱える問題について
　近年、保育ニーズが多様化する中、幼稚園教諭や保育士の勤務環境は厳しくなって
おり、その心身の負担は増大している（安達 , 2001）。特に、新任保育者は他の年代
よりもストレスが高く（上村・七木田 , 2006）、新人保育者ほどストレス耐性力が低
いことが指摘されている（上村 , 2012）。また、若い保育者ほどバーンアウトに陥る
危険性が高いことが指摘されている（斎藤・田中・村松・橘・宮岡 , 2009）。
　新任保育者は、保育技術の未熟さに関する悩みを抱えたり（芳賀・西脇 , 2007；小
松・杉山・東・荒川 , 2009；斎木・上田・中川 , 2004）、専門的な知識の不足を感じ
たりする傾向が強く（小野寺 , 2005）、様々な困難を抱えやすいため、早期に離職す
る場合もある（社会法人全国保育士養成協議会 , 2009）。三宅（2005）は保育者効力
感に関する主要な先行研究と、その周辺に位置する研究の概観を行った結果、保育者
効力感と類似した概念である教師効力感の研究が盛んになされていることを比較して、
保育者効力感研究はまだ少数であり、今後の発展が待たれる領域であることを指摘し
ている。
　保育能力に関係する要因の一つとして、「保育者効力感（preschool teacher 
efficacy）」という概念が提唱されるようになってきている。三木・桜井（1998）は保
育者効力感とは、「保育場面において子どもの発達に望ましい変化をもたらすことが
できるであろう保育的行為を取ることができる信念」と定義し、「教師効力感（teacher 
efficacy または teacher’s sense of efficacy）」の保育者版といえるものであると指摘
している。
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　西坂（2002）は、保育者効力感は幼稚園教諭のストレス評価の４側面（「園内の人
間関係の問題」、「仕事の多さと時間の欠如」、「子ども理解・対応の難しさ」、「学級
経営の難しさ」）のうち、「子ども理解・対応の難しさ」や「学級経営の難しさ」の２
つのストレス評価の低さに関わっていることを指摘している。加藤・安藤（2012）は
新任保育者を含む保育者の困難さやストレス、メンタルヘルスに関する先行研究を概
観したところ、職員間の理解不足も含めた職場の人間関係、業務負担の多い勤務環境、
保育技能の未熟さに関することが職務上の困難を感じる要因になっていることを指摘
している。また、加藤・安藤（2013a）は、新任保育者へ職務上の困難感に関するイ
ンタビュー調査を行ったところ、新任保育者は主として、「保育者としての未熟さ」
「仕事の大変さ」「人間関係の困難さ」を抱えており、それらは相互に影響し合って
いること、また新任保育者のメンタルヘルスを考える上で職場の人間関係が重要であ
ることが示された。さらに、加藤・安藤（2013b）は、新任保育者の抱える職務上の
困難感の内容を具体的に明らかにすることを目的として、職務上の困難感について因
子分析を行った結果、「保育の困難感」「仕事の大変さ」「人間関係の困難感」「職員間
の理解不足」「仕事のやり甲斐のなさ」「業務負担」の６因子が抽出されたことを明ら
かにしている。また、質問紙調査の結果から、中堅・ベテラン保育者と比較検討して
新任保育者は、クラス経営が難しい、子どもの怪我への対応の不安等の困難感をより
強く感じており、園長から見た新任保育者の困難感は、新任保育者が感じているより
も低く、有意なギャップが見られた。以上より、新任保育者は周囲の認識以上に多面
的な困難感を抱えていることを示唆している。
　その他、片山（2016）は保育経験５年未満の若手保育者を対象に保護者支援の目標、
困難感の実態、重視していること等について自由記述式の質問紙調査を実施した結果、
所属や経験年数によらず、多様な支援が見いだされ、特に送迎時の会話を重視してお
り、園と家庭の連続性を大切にしながら発達や個々に直面する課題に応じて、保育者
間の連携の下に支援していることを明らかにしている。発達につまずきのある子ども
の保護者への支援に困難感が生じていたが、保護者との相互理解や信頼関係の構築を
重視していることを確認している。今後の学習ニーズとしては、課題を持つ子どもの
保護者や、保護者自身が課題を持つ際の支援法があげられること、養成校では入職後
の自己をイメージ化しながら、理論知を固めることの重要性について指摘している。
3.　方法
(1)　研究機関と調査対象
1）対象地域・対象者
　調査対象は、東京都、埼玉県の私立幼稚園５園と公立幼稚園２園と公立保育所２
園と私立保育所４園に勤務する保育者 114 名とした。2017 年６月に施設を通して調
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査票（無記名式）を配布し、数日後回答された用紙を幼稚園で回収を行った。回収
数は 76 名であり、このうち欠損値があるものを除く有効回答数 70 名（有効回答率
61.4%）を分析対象とした。
2）調査期間
　2017 年 5 月～ 2017 年 7 月
(2)　調査内容
1）フェイスシート
　性別、年齢層、居住地、子育ての有無、所属機関、保育経験年数、保育士資格と幼
稚園免許状を取得した学校
　
2）質問シート
　養成校で学んだ保育内容（人間関係）にどれくらい満足しているか（３件法）と主
な回答理由、養成校で学んだ保育内容（人間関係）によってどのくらい指導力がつい
たか（３件法）と主な回答理由、保育中の保育内容（人間関係）の指導力にどれくら
い自信があるか（３件法）と主な回答理由、保育中の保育内容（人間関係）の指導力
にどれくらい不安を感じるか（３件法） と主な回答理由、保育中の保育内容人間関係
の指導力にどれくらい手応え（人間関係の力を育めているという感じ）を感じてい
るか（３件法）と主な回答理由、保育中の保育内容（人間関係）の指導力にどれくら
い困難を感じているか（３件法）と主な回答理由、どの程度の経験年数で「保育内容
（人間関係）」の指導力に手応え（人間関係の力を育めているという感じ）を感じら
れるようになったかと主な回答理由、養成校における「保育内容（人間関係）」の学
びをどれくらい評価しているかと主な回答理由、実習生の、養成校における「保育内
容（人間関係）」の学びをどれくらい評価しているか（３件法）と主な回答理由、実
習生への「保育内容（人間関係）」の指導に対して、保育者として第一に求めたいこ
とは何か、乳幼児に対して「保育内容（人間関係）」の指導をする際、あなたは保育
者としてどのような点に配慮しているか、保育者の「保育内容（人間関係）」の指導
が乳幼児の人間関係の発達にどれくらい影響を与えていると思うか、あなたが考える
乳幼児に対する望ましい「保育内容（人間関係）」の指導とは、どのような指導であ
るか。
　
3）回答者の属性
　保育者の年齢別は、20 歳～ 25 歳 28 名（40.0%）、25 歳～ 30 歳 16 名（22.9%）、30
～ 35 歳 11 名（15.7%）、35 歳～ 40 歳６名（8.6%）、40 ～ 45 歳３名（4.3%）、45 歳
以上は５名（7.1%）で不明が１人（1.4%）であった。平均年齢は 36.7 歳（25 歳～ 49
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歳）であった。調査の対象となった保育者の性別は、男性４人（5.7%）・女性 66 人
（94.3%）、保育経験年数の平均は 4.9 年であった。
(3)　倫理的配慮
　本研究は、創価大学人を対象とする研究倫理委員会の承認を得て行った。倫理的配
慮として、本研究の調査協力が得られた幼稚園の園長、保護者に書面にて本研究の趣
旨と調査協力の依頼を行った。その際に、研究への参加時は自由意志であり、途中不
都合が生じた場合はいつでも中断できること、またそれによる弊害もないこと、無記
名式のものであり、個人名は特定しないこと、これに関連した研究以外には用いない
ことなどの説明を文章で伝え、同意を得た保護者のみを調査の対象とした。
(4)　分析方法
　ある項目間の観察について理論上の期待度数と観察度数との食い違いの程度を明ら
かにするためχ2 検定を行った 2)。統計処理は SPSS（Ver.25）を用いた。また、分析
の際、保育者の経験を直接扱った先行研究には、指導方法の研究（梶田・杉村・桐
山・後藤・吉田 , 1988; 杉村・桐山 1991）がある。これらの研究の対象は学生、経験
５年以下の保育者、６年以上の保育者であった。このことから本研究では、保育経験
５年以下を「若手保育者」、６年以上を「中堅以上保育者」とした。
4.　結果
(1)　保育経験年数と保育者養成校で学んだ保育内容（人間関係）についての満足度
　「保育経験年数別」による「保育者養成校で学んだ保育内容（人間関係）について
の満足度」の人数の偏りを調べるためにχ2 検定を行った結果から、保育者養成校で
の学んだ保育内容（人間関係）の満足度の高低の配分は保育経験年数によって異なる
ことが判明した（χ2 (2)=14.13 , p<.01, V=.275）。
　残差分析の結果から、中堅以上保育者は若手保育者に比べて「満足している」割合
が高く、「不満である」割合が低かった。若手保育者は中堅以上保育者に比べて、「満
足している」割合が低く、「不満である」割合が高かった。この結果、保育者養成校
を卒業してから６年目以降の中堅以上保育者は、保育者養成校で学んだ保育内容（人
表1　保育経験年数と保育者養成校で学んだ保育内容 (人間関係 )についての満足度
満足 どちらともいえない 不満 合計
中堅以上保育者 22 (16.3%) 52 (38.5%) 61 (45.2%) 135 (100%)
若手保育者 2 ( 3.8%) 11 (21.2%) 39 (75.0%) 52 (100%)
合計 24 (12.8%) 63 (33.7%) 100 (53.5%) 187 (100%)
χ2 (2)=14.13, p<.01, V=.275
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間関係）について満足している傾向を示しており、５年以下の若手保育者は不満であ
る傾向を示していることから、長年の保育の実践を通して養成校での学びが効果的で
あることを示唆する結果となった。
(2)　保育経験年数と実習生の保育者養成校での学びの評価
　「保育経験年数別」による「保育者養成校における保育内容（人間関係）の学びの
評価の高低」の人数の偏りを調べるためにχ2 検定を行った結果から、実習生の保育
者養成校における保育内容（人間関係）の学びの評価は、保育経験年数によって異な
ることが判明した（χ2 (2)=15.03 , p<.01, V=.294）。
　残差分析の結果から、中堅以上保育者は若手保育者に比べて実習生の学びを「評価
している」割合が高かった。この結果、卒業後６年目以降の中堅以上保育者には実習
生の養成校での学びの効果が実践で発揮されていることを示す結果となった。若手保
育者は、実習生と接する機会が少ないことが予測されるが、実習生と接する機会が多
い中堅以上保育者から学びと実践が評価されていることを示す結果となった。
(3)　保育経験年数と保育中の保育内容（人間関係）の指導力についての自信・
不安・手応え
　「保育経験年数別」による「保育者養成校で学んだ保育内容（人間関係）の指導力
についての自信」の人数の偏りを調べるためにχ2 検定を行った結果から、養成校で
学んだ保育内容（人間関係）の指導力の自信の有無の配分は保育経験年数によって異
なることが判明した（χ2(2)=12.70 , p<.01, V=.311）。
　残差分析の結果から、中堅以上保育者は若手保育者に比べて「自信がある」割合が
低かった。若手保育者は、中堅保育者に比べて「自信がある」割合が高かった。この
結果、保育経験年数が長いからといって指導力への自信につながるわけではなく、保
表2　保育経験年数と実習生の保育者養成校における保育内容 (人間関係 )の学びの評価
評価している どちらともいえない 評価していない 合計
中堅以上保育者 25 (21.6%) 55 (47.4%) 36 (31.0%) 116 (100%)
若手保育者 0 (  0% ) 32 (55.2%) 26 (44.8%) 58 (100%)
合計 25 (14.4%) 87 (50.0%) 62 (35.6%) 174 (100%)
χ2 (2)=15.03, p<.01, V=.294
表3　保育経験年数と保育中の保育内容 (人間関係 )の指導力についての自信
自信ある どちらともいえない 自信ない 合計
中堅以上保育者 29 (23.4%) 51 (41.1%) 44 (35.5%) 124 (100%)
若手保育者 25 (46.3%) 12 (22.2%) 17 (31.5%)  54 (100%)
合計 54 (30.3%) 63 (35.4%) 61 (34.3%) 178 (100%)
χ2 (2)=12.70, p<.01, V=.311
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育経験年数が短いほど指導力への自信が高いという興味深い結果となった。
　「保育経験年数別」による「保育者養成校で学んだ保育内容（人間関係）の指導力
についての不安」の人数の偏りを調べるためにχ2 検定を行った結果から、保育者養
成校での学んだ保育内容（人間関係）の指導力の不安の有無の配分は保育経験年数に
よって異なることが判明した（χ2(2)=8.29 , p<.05, V=.215）。
　残差分析の結果から、中堅以上保育者は若手保育者に比べて「不安ない」割合が低
かった。若手保育者は中堅以上保育者に比べて「不安ない」割合が高かった。この結
果、若手保育者は中堅以上保育者よりも不安感が少なく保育をしていることが示唆さ
れた。このことは、中堅以上保育者や管理職が若手保育者の不安感を取り除いている
ことを示唆しているのではないか。
　「保育経験年数別」による「保育者養成校で学んだ保育内容（人間関係）の指導力
についての手応え」の人数の偏りを調べるためにχ2 検定を行った結果から、保育者
養成校での学んだ保育内容（人間関係）の指導力についての手応えは保育経験年数に
よって異なることが判明した（χ2 (2)=25.54 , p<.01, V=.375）。
　残差分析の結果から、中堅以上保育者は、若手保育者に比べて「手応えある」割合
が低く、「手応えない」割合が高かった。若手保育者は中堅以上保育者に比べて「手
応えある」割合が高く、「手応えない」割合が低かった。この結果、若手保育者は、
自分の保育に手応えを感じている傾向が示され、その手応えはどの要因から感じてい
るのか分析する必要がある。
(4)　保育者経験年数と保育者としてどのような点を配慮して保育しているか
　「保育経験年数別」による「保育者としてどのような点を配慮して保育している
か」の人数の偏りを調べるためにχ2 検定を行った結果から、保育者としてどのよ
表4　保育経験年数と保育中の保育内容 (人間関係 )の指導力についての不安
不安ある どちらともいえない 不安ない 合計
中堅以上保育者 26 (20.6%) 47 (37.3%) 53 (42.1%) 126 (100%)
若手保育者 5 ( 9.3%) 14 (25.9%) 35 (64.8%) 54 (100%)
合計 31 (17.2%) 61 (33.9%) 88 (48.9%) 180 (100%)
χ2 (2)=8.29, p<.05, V=.215
表5　保育経験年数と保育中の保育内容 (人間関係 )の指導力についての手応え
手応えある どちらともいえない 手応えない 合計
中堅以上保育者 11 ( 8.7%) 48 (37.8%) 68 (53.5%) 127 (100%)
若手保育者 22 (40.0%) 15 (27.3%) 18 (32.7%)  55 (100%)
合計 33 (18.1%) 63 (34.6%) 86 (47.3%) 182 (100%)
χ2 (2)=25.54, p<.01, V=.375
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うな点を配慮して保育しているかは、保育経験年数によって異なることが判明した
（χ2(3)=8.58 , p<.05, V=.137）。
　残差分析の結果、中堅以上保育者は若手保育者に比べて「受容と共感」を配慮して
保育をしている割合が高かった。若手保育者は中堅保育者に比べて「受容と共感」を
配慮して保育をしている割合が低かった。この結果、中堅以上保育者と若手保育者の
保育の配慮点の違いとして「受容と共感」という子どもを受け入れる、子どもに寄り
添うことに対する配慮に差が生じていることを示唆する結果となった。
5．考察
　本研究で明らかになったことは、以下のとおりである。
1) 中堅以上保育者は、若手保育者に比べて保育者養成校での学びに満足している割
合が高く、不満である割合が低い傾向が示された。若手保育者は、中堅以上保育
者に比べて、養成校での学びに不満である割合が高く、満足している割合が低い
傾向が示された。
2) 中堅以上保育者は、若手保育者に比べて実習生の養成校での学びを評価している
割合が高い傾向が示された。
3) 中堅以上保育者は、若手保育者に比べて保育内容（人間関係）の指導力について
の「自信がある」割合が低く、「不安ない」割合が低く、「手応えない」割合が高い
傾向が示された。一方、若手保育者は中堅以上保育者に比べて「自信がある」割
合が高く、「不安ない」割合が高く、「手応えある」割合が高い傾向が示された。
4) 中堅以上保育者は、若手保育者に比べて保育者として「受容と共感」を配慮して
保育をしている割合が高い傾向が示された。
　本研究の結果は、若手保育者の抱える問題についての先行研究の結果で示されたこ
とに相反する興味深い結果となった。若手保育者は、指導力に関して自信があり、手
応えがある傾向が示された。保育現場で、園内研修をはじめとした若手保育者の指導
力向上に取り組んでいる成果といえるのではないか。
　倉橋（1976）は、「子どもが帰った後、その日の保育が済んで、まずほっとするの
はひと時。大切なのはそれからである。子どもといっしょにいる間は、自分のしてい
表6　保育経験年数と保育者としてどのような点を配慮して保育をしているか
満足 どちらともいえない 不満 合計
中堅以上保育者 22 (16.3%) 52 (38.5%) 61 (45.2%) 135 (100%)
若手保育者 2 (  3.8%) 11 (21.2%) 39 (75.0%) 52 (100%)
合計 24 (12.8%) 63 (33.7%) 100 (53.5%) 187 (100%)
χ2 (3)=8.58 , p<.05, V=.137
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ることを反省したり、考えたりする暇はない。子どもの中に入りきって、心に一寸の
隙間も残らない。ただ一心不乱。子どもが帰った後で、朝からのいろいろなことが
思いかえされる。（中略）大切なのは此の時である。此の反省を重ねている人だけが、
真の保育者になれる。翌日は一歩進んだ保育者として、再び子どものほうへ入り込ん
でいけるから」と保育者の資質として「省察」の必要性を指摘している。このことは、
保育者の実践を言語化するうえで省察の重要性を説いたと言える。
　谷川（2013）は新任保育者の危機と専門的成長について、省察のプロセスに着目し
て明らかにすることを目的として幼稚園教諭２名の１年余りにわたる継続的インタ
ビューデータを分析した結果、保育者としての経験のない新任保育者が、新たにフ
レームを、混乱や葛藤をくぐり抜けて生成していくプロセスであったことを指摘して
いる。新任保育者が省察を通じて専門的成長を遂げるには、直面している問題状況の
性質を理解し、具体的に取り組むべき課題を認識することが重要であること、子ども
の姿や保育場面を共有している同僚保育者とのインフォーマルなやりとりが、新任保
育者の省察を促す重要な役割を担うことを示唆している。さらに、新任保育者は状況
の中で混乱する時期があり、自ら問題状況を自覚し、問題の性質を理解するまでには
時間を要すること、省察は新任保育者が経験する危機を自身の専門的成長に転換させ
うる行為であること、新任保育者が省察によって問題状況を解釈する枠組みを獲得し、
実践に取り組む姿勢に変容が見られるまでには、一定の期間と機会が必要であること
を指摘している。
　保育現場においては、若手保育者が自身の保育を省察できるようにしていくことが
重要であることが示唆された。また、養成校においては保育者が即戦力となる実践力
を身に着けていくことも重要ではあるが、入職後の自己をイメージしながら理論知を
固められるような学びを促すこと、実践においても、一人ひとりの子どもの命が輝か
され、その子のよさが認められる「受容と共感」ができる保育者の養成が期待される。
6.今後の課題
　今後の課題として２点指摘する。本研究の質問紙調査を実施した保育者のサンプル
数の拡充である。一般化されたデータから知見を提示するには、幼稚園、保育所、認
定こども園のそれぞれの幅広い年齢層の保育者からのサンプル数を追加することが必
要である。
　２点目に、それぞれの経験年数という変数による比較の課題がある。本研究では、
若手保育者と中堅以上保育者の比較において、経験年数という変数による検討を行っ
た。保育者の実践を考える場合、経験年数が同一であったとしても、その中で経験し
ている内容や質が同様であるとは限らない。したがって、今後より詳細に問題を検討
していくために、保育者のこれまでの経験についての認識等を併せて考慮していく必
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要がある。また、今回は調査対象が若手と中堅以上の２者間の比較だったが経験年数
の幅を広げて検討していきたい。
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注
1) ポルトマンによって提唱された概念で、発生論の立場からヒトにはほかの動物の
種とは違う発達の独自性があることを論じている。哺乳動物は「巣に座っている
もの（就巣性をもつもの）と、巣立つもの（離巣性をもつもの）」とに分けられる。
人間は離巣性を持つ種に属しているが、誕生時の様子は、そのタイプの他の種が
備えている様相とは大きく違っていて、生後１年経ってからやっと、直立姿勢を
備え、特有のコミュニケーション手段（言語）を備えるようになる。ヒトの赤ん
坊は、あたかも１年間早く生まれたようで子宮外で胎児期を過ごすかのようであ
ると説明している。また、乳児期を子宮外胎児期と呼んでいる。
2) ここでχ2 検定を行った理由は、期待度数と観察度数との食い違い判断基準を便宜
的に設定するためである。
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A Study of Consciousness of Pedagogy of 
 “Human Relationship”
— Based on the Result of the Questionnaire  with a Focus on Childcare 
Teachers Years of Experience —
Masatoshi KISHI    Daiki TODA    Yukiko ARAKI
Summary
The study we conducted a questionnaire survey to examine consciousness of pedagogy 
of “human relationships” by chidcare teachers years of experience.  The target of the 
questionnaire is kindergarten teachers and nursery teachers (N=70). Experienced childcare 
teachers evaluated the learning of the college of early childhood education and showed that 
they are taking childcare taking “acceptance and sympathy” into consideration. The novice 
childcare teachers were dissatisfied with the learning of the college of early childhood 
education and showed confidence and response in the leadership skill of pedagogy of “human 
relationships”. It was suggested that it is important for novice childcare teachers to reflection 
on their childcare.

－ 125 －
創価大学教育学論集　第 70 号：戸田　pp. 125 ～ 135
保育者が一斉保育で選択する 
主活動の実態に関する実証的研究
戸 田　大 樹
1．はじめに
　本年、国は現代の教育的諸問題や保育ニーズなどを踏まえ保育者の保育実践の最
低基準である幼稚園教育要領 （文部科学省，2017） や保育所保育指針（厚生労働省，
2017）、幼保連携型認定こども園教育・保育要領 （文部科学省・厚生労働省・内閣府，
2017） を同時に改定した。また、国は共働き家庭の増加に伴う保育者不足や保育者自
身の質の低下も懸念している。保育者養成校 （以下、養成校とする）においては、質
の高い保育者を養成することが今後の大きな課題とされている。文部科学省はこの点
を鑑み、保育者養成課程研究会に幼稚園教諭養成の質保障の観点から、モデルカリ
キュラムの開発を委ねた。その結果、保育者養成課程研究会 （2017）は保育者養成校
における学生の保育実践力の教授において核となる科目として「保育内容の指導法」
を位置づけた。そして、保育内容の指導法の到達目標３には「指導案の構造を理解
し、具体的な保育を想定した指導案を作成することができる」、また、到達目標４に
は「模擬保育とその振り返りを通して、保育を改善する視点を身に付けている 」（保
育者養成課程研究会，2017） と記されている。ここには、養成校が学生に対して保育
構想と模擬保育、その評価・改善の力量を育成する重要性が盛り込まれている。この
ように、養成校段階から学生に確かな実践力を育むことが喫緊の課題であることは自
明のことである。本研究における実践力は実践知「学問的理論や知識の単なる適用で
はない、個別具体的な状況で発揮され更新される実践者独自の暗黙の知識や思考様式、
方略の総体」（砂上ら，2012） と定義する。
　次に、保育者志望の学生を対象とした実習に関連する研究から、学生にはどのよう
な実践上の課題があるのか示す。まず、斉藤・大木 （2008） は学生の保育実習に対す
る不安意識とその問題を検討した結果、対象児の理解や対象児との関わり方、実習生
としての適切な態度・行動、対象児とのコミュニケーションの順に学生が不安意識を
抱いていたことを明らかにしている。また、広瀬 （2006）は学生が指導案にまとめる
べき予想される幼児の活動に着目し、実習前の学生は子どもの姿を想起すること自体
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に困難が伴うと述べている。これに対し、若山 （2015） は部分実習指導計画作成の指
導において、予想される子どもの姿と保育者の援助について、クラス全体と個別の子
どもの動きを分け、具体的にどのような援助を行うのかを第３者が見ても分かるよう
に明記するよう効果的な教示をしている。
　ここでの後者の「個別の子どもの姿」に着目したのは大変新しい視点である。保育
者として全体の視点も重要だが、まず目の前の子どもの具体的な姿を個別に想像す
ることも重要である。この具体的な姿には、保育者のねらいが達成されている望ま
しいと捉えられる姿、またはその逆の姿で保育者の援助が必要と捉えられる姿 （例え
ば、食べ残しをする子どももいるなど） を含め、学生の援助における反省的思考を育
成することも重要である。なぜなら、ベテラン保育者であればあらゆる場面の子ども
の姿を予想できるだろうが、保育者の卵である学生は同じようにいかないのが当然で
ある。つまり、保育者がまとめる予想される子どもの姿の記述は、保育経験年数に支
えられた省略版のまとめであると言い換えることができる。しかし、小川 （2005）は
学生の場合の予想される子どもの姿の記述に関して「予想される幼児の活動が子ども
たちにやらせる行動のみとして書かれているので、結果から生まれることは、上手に
やれた、あるいは上手にやれなかったことだけであって、子どもとの関係で自分の働
きかけを反省することで自分の技を改善する手がかりもない」と指摘している。した
がって、養成校は学生に対して記録方法を教授する場合は保育経験年数が少ないこ
とを考慮する必要がある。さらに、松倉・上村・宮崎 （2014）が学生の部分実習の平
均実施回数は 1.11 回、全日実習の平均実施回数は 0.54 回であり、部分実習のみの実
施は 45.9％であるという実態を示すとともに、限られた日数で子どもの姿を捉え、そ
れを自らが提案する「活動」に落とし込み予想することはかなり難易度が高いことを
指摘している。これに加え、戸田 （2015）は学生がまとめた実習簿の記述内容を分析
した結果、学生は指導案の作成も実習課題としている中、保育実践中の乳幼児への言
葉かけが課題として８割を占めていることを指摘している。このように、実習に関連
する研究結果は養成校が「指導案の作成 （予想される子どもの姿）」や「活動の選択」、
「言葉かけ」などを含め、学生に対して確かな実践知を教授しきれていない現実を物
語っている。
　学生は実習中の子どもとの関わり方などの不安を抱える中、わずか 1 回の部分・責
任実習に向けた活動の選択や指導案の作成に不安を抱えている傾向にある。責任実習
における活動の決定に関して、松倉ら （2014）は保育雑誌に掲載されていた （32.4％）
や責任実習を行うクラスの保育者に提案してもらった （24.3％）、テキストに紹介さ
れていた （16.2％）、実習指導で指導案を立て、グループ体験した（13.5％）を要因と
して報告している。この数値から学生の「活動の選択」は養成校の教員からの直接的
要因ではなく間接的要因が高いと考えられるが、コアカリキュラムの策定によって保
育構想の機会が増加するため直接的要因へ移行するだろう。一方、ベテラン保育者で
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あれば子ども理解や環境理解を基盤とし、ねらいに即した活動を選択して指導案を作
成した上、子どもを見守ったり、適切な言葉かけをするなど、個々に適した援助が可
能である。ところが、経験の浅い実習生の場合は子どもへの援助レパートリーも少な
いため、援助方法を言葉かけに頼ろうとする。しかし、言葉かけレパートリーも少な
いことから、子どもの状況に合った適切な言葉かけが困難であることが問題に成り得
る （戸田，2015）。さらに言えば、乳幼児への言葉かけ時に選択する「語彙」レパー
トリーも保持しているとは言い難い。保育実践においては、「指導案の作成 （予想さ
れる子どもの姿）」と「活動の選択」、保育者の援助である「言葉かけ」「使用する語
彙」は密接な関係性にあるため切り離して考えることはできない。しかし、浅川が
「保育者は、行動の背景にそれぞれの理念や哲学を持っていながらも、その行動を理
念や哲学と意識的にじっくり照らし合わせる時間はなく、即興的な思考活動を駆使し
て目の前の子ども達とともに明日の生活を作っている」と述べているように、ベテラ
ン保育者は即興的に様々な子どもの姿に対応し得る実践知があるが、やはり学生には
まだまだ困難である。
　以上、養成校の責務は学生が実習の過程において子ども一人ひとりを深く理解しな
がら適切な環境を構成し、遊びを中心とした総合的な指導を可能とするための実践知
を教授することだが、これは決して容易なことではない。本研究では今後の養成校で
の保育・教育実習事前事後指導などに寄与するための基礎的資料を得ることを目的と
し、保育経験年数を要因として保育者が一斉保育で選択する主活動の実態を実証的に
明らかにする。具体的には、現職の保育者がどのようなねらいのもと主活動を選択
して実践していたのか、また、そこで見られた子どもの姿の実際を明らかにする。こ
の主活動に関する研究として、橋本 （2009）は学生を対象とした指導計画立案を伴っ
た部分・責任実習での主活動の内容について、実習報告書を材料としてジャンル別・
年齢別に分類・分析した。その結果、よく行われた活動が絵本、フルーツバスケット、
ペープサート、紙芝居、手遊び、封筒ロケットの順に多かったことを報告している。
また、主活動の内容を５領域に分類しているが、学生が設定した保育のねらいは把握
されていない。よって、現職保育者が実践した保育のねらいに基づいた主活動やそこ
で見られた子どもの姿の実際を明らかにすることは、養成校の言葉かけなどの指導改
善に寄与するための基礎的資料を得るうえで大変意義深い。
　なお、本研究では、保育経験が５年未満の保育者を保育者５年未満、また、保育経
験が５年以上の保育者を保育者５年以上とする。ここで、保育者の保育経験を５年軸
としたのは、保育者が中堅保育者 （５年～ 10 年） に成長することにより、幼児の行
動を理解する際、一緒に遊びながら、幼児の意図を実現するための援助に気付いたり
しているからである （高濱，2001）。
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2．研究方法
（1）調査対象
　保育者 51 名（男性 2 名、女性 49 名）
（2）調査期間
　2018 年１月
（3）手続き
　幼稚園や保育所に調査協力を依頼し、質問紙による調査を実施した。
（4）調査内容
　フェイスシート：性別、年齢、住まい、所属、取得済の資格・免許の５項目である。
（5）質問紙
　問は「あなたは実際に保育者になって、一斉保育の際にどのような「ねらい」のも
と「活動」を選択して実践しましたか。また、実践中に見られた子どもの姿 （望まし
い姿や気になる子どもの姿）を最大３つ記入して下さい。」である。この問について
は、０歳児から５歳児の場合実際に担当した年齢の乳幼児に対してのみ回答を求めた。
（6）倫理的配慮
　本研究は、創価大学人を対象とする研究倫理委員会の承認を得て行った。調査対象
者には、研究の意義、目的、研究への参加は任意であること、匿名性の保持の方法に
ついて文書で説明し、同意書の提出をもって調査協力への同意とした。
3．結果と考察
　本研究では、保育経験年数を要因として保育者が一斉保育で選択する主活動の実態
を実証的に明らかにする。具体的には、現職保育者がどのようなねらいのもと主活動
を選択して実践していたのか、また、そこで見られた子どもの姿の実際を明らかにす
る。なお、本研究は特に５年以上の保育者の結果に焦点を当てていく。
（1）5年以上保育者が乳幼児の主活動を選択した際のねらいと活動
　調査の結果、保育者５年以上が０歳児から５歳児に対して主活動を選択した際のね
らいが明らかになった。ここでは、０歳児のみ示す （表１）
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（2）保育者5年以上が乳幼児に選択した主活動
　保育者５年以上及び保育者５年未満が乳幼児に選択した主活動については表２・３
の通りである。保育者は乳幼児に対して「遊び（運動・音楽・造形含む）」「基本的生
活習慣 （食・眠等）」「散歩」「行事「その他」に関する主活動を選択していることが
明らかになった。
　分析の結果、保育者５年以上及び保育者５年未満が乳幼児に選択した主活動は、一
表1　保育者5年以上が0歳児の主活動を選択した際のねらい一覧（N21）
ね ら い 活　動
子どもたちが快適に過ごし、新しい環境に
慣れる。
スキンシップをする
一人ひとりの発達状況に合った全身運動が
十分にできるようにする。
一人ひとりの発育・発達に応じた運動遊び
様々な食材に慣れ、食感を楽しみながら咀
しゃくする力をつける。
手掴み食べや食具を使って食べる
絵本を楽しむ。 読み聞かせ
音楽に合わせて楽しむ。 リトミック
保育者とのふれあい遊びを通して全身運動
を楽しむ。
歌にあわせて身体を揺らす
絵本の世界や言葉の繰り返し、リズムを楽しむ。 読み聞かせ「がたんごとんがたんごとん」
繰り返しの言葉を楽しむ。 読み聞かせ「だるまさんが」
楽しんで絵本を見る。 読み聞かせ「いないいないばあ」
季節の移り変わりを感じる。 散歩に行き自然に触れる
絵本を見て楽しむ。 読み聞かせ「いないいないばあ」
ハンカチ遊びをする。
読み聞かせ「いないいないばあ」
「おかおのかくれんぼ」
自然に触れ、保育者の言葉かけを通して言
葉を育んでいく。
散歩
友達と共感しあいながら自然に触れ季節を
感じる。
散歩
心地よく過ごせる環境をつくる。
・眠る
・食べる
「あった」「みつけた」が伝わるよろこび。 ポットンおとし、いないいないばあ
自然を楽しむ。 散歩
体を動かすことを楽しみ、心と体の発達を
促す。
ビデオを見ながら保育士といっしょに体操
をする
保育者との楽しいやりとりを通して発語へ
の意欲をもつ。
読みきかせ「いないいないばあ」
スキンシップを楽しむ。
ベビーマッサージ
「ふれあいリラックス体操」
「ブラッシング体操」
甘えや喜びなど自己表現を受け止めてもら
い豊かな感情をはぐくむ。
歌「だっこして、ぎゅっとして」
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人複数カウントによって総件数 224 件であった。「遊び （運動・音楽・造形含む）」件
数は 176 件 （保育者５年未満 33 件、保育者５年以上 143 件）、「基本的生活習慣 （食・
眠等）」件数は 18 件 （保育者５年未満１件、保育者５年以上 17 件）「散歩」件数は
13 件 （保育者５年未満３件、保育者５年以上 10 件）、「行事」件数は 14 件 （保育者
５年未満２件、保育者５年以上 12 件）、「その他」件数は３件 （保育者５年未満０件、
保育者５年以上３件）であった。分析については、主活動の記述を保育者５年未満と
保育者５年以上に分けて経験年数の差からカテゴリー分析をした。データの客観性を
確保するため、カテゴリー分析は２名の評定者が独立に実施した。終了後、２名の分
類結果を照らし合わせ、データの不一致が起きた場合は協議の下で最終のカテゴリー
を決定した。分析の際、まとめられた記述の中に指定された問いに対して正しく回答
していないと判断された記述は事前に削除した。
　本結果から、やはり、幼児教育・保育は遊びを中心とした指導によって乳幼児の心
身の健全な発達を促すため、保育者が主活動を遊びにするのは当然のことである。そ
こで、保育者が乳幼児に対して選択している主活動「遊び （運動・音楽・造形含む）」
の実態を明らかにすることとした。分析については、保育者５年以上が選択した主活
動「遊び （運動・音楽・造形含む）」の記述を主な対象とした。データの客観性を確
保するため、上記と同様にカテゴリー分析は２名の評定者が独立に実施した。終了後、
２名の分類結果を照らし合わせ、データの不一致が起きた場合は協議の下で最終のカ
テゴリーを決定した。
　分析の結果、保育者５年以上が乳幼児に選択した主活動「遊び （運動・音楽・造形
含む）」の上位 10 は、「読み聞かせ 」「製作」「運動・体操」「紙を使った遊び（折り
紙など）」「ままごと」「紐通し」「お絵かき・塗り絵」「手遊び」「しっぽとり」「ごっ
こ遊び」「リトミック」「泥・砂遊び」であった （表４）。
表2　保育者5年以上が乳幼児に選択した主活動（N39）
表3　保育者5年未満が乳幼児に選択した主活動（N11）
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（3）主活動時の子どもの望ましい姿及び保育者の援助が必要な姿
　調査の結果、保育者５年以上が０歳児から５歳児に対して主活動を選択した際の子
どもの望ましい姿及び保育者の援助が必要な姿が明らかになったが、ここでは、０歳
児のみ示す （表５）
表5　主活動時の0歳児の望ましい姿及び保育者の援助が必要な姿（N21）
子どもの姿
特定の保育者と関わる中で、安心感と信頼関係を築く。
朽枝台や階段での登り降りを楽しむ。
食材を手で触る。口へ運ぶ。
同じ言葉の繰り返しを読むと、身体を動かしたりする。
先生が楽しむ姿を見て、一緒にやろうとする。
・歌にあわせて、マラカスやタンバリンなど音の出るおもちゃをたたいたり、身体を揺らしたり
して楽しむ。
・保育者と触れ合うことで声を出して笑ったり、関わることを楽しむ。
・「がた、ごと」といいながら身体を自然に動かす子もいる。
・読み終わると「もっと」と繰り返し読むことをせがむ子も多い。
・おやつの準備の間手洗いを済ませた子はいすに座って静かに見る。
・だるまさんがという言葉をリズミカルに読んでもらうと喜んでみている。
・いろいろな動物が出てくると「ワンワン、ニャーニャー」と泣きまねをする。
・お話しと一緒になっていないいないばあをやってみる。
・次のページが待ちきれず、絵本をめくろうとしてよってくる。
落ち葉を拾う。吹きだった枯葉を踏んで音に喜ぶ。カラスウリを食べられると思って欲しがる。
・保育者の周りに座っている子、「あー」と声を出す子、ニコニコと手をたたきながら見られる。
・他に興味を持ち絵本を見ない子もいる。
保育者の「いないいないばあ」の声に合わせて「ばあ」と声を出し、ハンカチを顔から外し楽し
む姿が見られる。
表4　保育者が選択した主活動（N39）
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・戸外に出るとうれしそうに声を出したりクックという子もいる。
・絵本を見ながらこんにちはの言葉に合わせてお辞儀をする姿が見られる。
・落ち葉を拾い集める。
・大人が間に入り友達同士落ち葉を手に取り笑いあう。
・歩きたくないと泣き出す子。
・みんながいるところに関心を持たず一人だけ先に歩いてしまう。
生活の中で「眠る」「食べる」ことが規則正しく十分に保障されると、気持ちが安定し、探索活動
への意欲にもつながる。一人ひとりのリズムも育ちも個人差が大きいので留意する。
［自分⇔人⇔対象］の 3 者関係が成立し、穴おとしであそんでいて、手からポットンと箱の中に
おちると「ウッウッ！」などと声を出して大人の反応をみる。
外の空気に触れて楽しむ。
初めは保育士の動きに身をまかせている様子だが、少しずつ顔の表情も変わり、楽しさを感じて
いる子もいる。
・優しい語りかけの中で、言葉をかけられる心地良さを味わっている。
・喃語や片言を受け止めたり返したりしてもらいながら、発したり、模倣しようとする。
・気持ち良い、心地よいことがわかり、愛着関係が深まる。
・優しくふれられたり、話しかけられることで安定する。
歌にあわせて、保育者とのコミュニケーションを楽しんでいる。
（4）考察
　本研究では今後の養成校での保育・教育実習事前事後指導などに寄与するための基
礎的資料を得ることを目的とし、保育経験年数に着目して保育者が一斉保育で選択す
る主活動の実態を実証的に明らかにした。
　その結果、保育者５年以上も保育者５年未満も一斉保育で選択した主活動は「遊び 
（運動・音楽・造形含む）」が多い。しかし、保育者は遊びの視点だけではなく乳幼
児の基本的生活習慣の確立や行事に対する変化や潤いなどのねらいを抱き、また、子
どもの発達段階や個性等も踏まえて総合的な視野からねらいをたて、それに即した
活動を選択している。先にも述べたが幼児教育・保育は保育者の遊びを中心とした
指導によって乳幼児の心身の健全な発達を促すため、保育者が主活動「遊び （運動・
音楽・造形含む）」を選択すると考えられる。ここでの遊びの上位 10 は「読み聞か
せ 」「製作」「運動・体操」「紙を使った遊び（折り紙など）」「ままごと」「紐通し」
「お絵かき・塗り絵」「手遊び」「しっぽとり」「ごっこ遊び」「リトミック」「泥・砂
遊び」であったが、橋本 （2009） の調査ではよく行われた活動とされる絵本、フルー
ツバスケット、ペープサート、紙芝居、手遊び、封筒ロケットと重複している活動も
ある。この主活動の内容の差異は、実習経験を積んだ学生と保育者５年以上による保
育の経験年数の差も一つの要因であると推測される。
　また、橋本 （2009）は主活動の内容を５領域に分類していたが、学生が設定した保
育のねらいは把握されていない。本研究ではねらいを５領域には分類していないが、
現職保育者にねらいを記述してもらったことでねらいと活動のつながりが明確化され
ている。このように、現職保育者が実際に実践した保育のねらいに基づいた主活動や
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そこで見られた子どもの姿の実際を明らかにすることは、今後の養成校における指導
案作成などの指導改善に寄与するための基礎的資料を得るうえで大変意義深い。特に
表５に示したように、保育者５年以上は主活動時の子どもの望ましい姿に加え、保育
者の援助が必要な姿も示している。したがって、養成校が学生に指導案の作成を教授
する場合、「援助が必要な子どもの姿」も踏まえて援助を考えられるよう、この点も
含めて段階的指導案作成の実施を提案したい。なぜなら、保育経験の浅い学生は５年
以上の保育経験のある保育者と同様に子どもの姿をイメージすることは困難だからで
ある。経験の浅い保育者であっても、日々の保育実践を振り返る中で何度も子どもの
姿をイメージし、個々や集団に応じた援助を悩みながら考える。この繰り返しによっ
て、経験の浅い保育者も子どもの姿を具体的にイメージ可能となったベテラン保育者
が作成する要点を押さえた指導案の作成が可能になるのだろう。
　以上、保育者が子どもの日々の姿を捉えてねらいを紡ぎ、子ども達に適切な活動を
選択して保育を展開する場合、その活動の差異によって子ども達の姿にも差異がもた
らされると筆者は考える。子ども達の姿に差異がもたらされるということは、保育者
はその姿に様々な援助が求められることを意味する。そこで、今後は保育者が主活動
を展開する際、様々な姿を見せる乳幼児に対して保育者がどのような言葉かけや語彙
を使用しているのかを明らかにしたい。
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Empirical Study of Main Activities Selected by  
Childcare Professionals in Structured Activities
Daiki TODA
The purpose of this study was to discover the main activities and actual observed responses 
of children based on the childcare goals implemented by current childcare professionals and 
to obtain basic resources that can contribute to better guidance in training schools such as the 
manner of talking to young children. Results of written questionnaires revealed that current 
childcare professionals establish goals that suit the development of the children, choose 
various main activities, and then conduct them. Moreover, during this process both aspects can 
be seen such as whether the children are behaving in the desired manner or whether assistance 
from the caregiver is needed.
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中学校社会科・高等学校地理歴史科における 
地域調査と地図の活用
吉 田　和 義
１　序論
　地域調査は、学習者が野外でのフィールドワークにより、地図を活用することを通
し、見学・観察・観測・聞き取りなどの方法を用いて地域を調査する学習活動であ
る。このような地域調査は学習効果が高く、同時に学習者にとって地理に対する興味
関心を高める機会となる魅力的な学習であると考えられる。小学校、中学校、高等学
校、大学それぞれの学校種において、カリキュラムの中に位置付けられてきた１） （篠
原 2001）。現在大きな転換期にある中等教育に関しては、中学校社会科において、地
理的分野の日本の諸地域学習に「身近な地域の調査」の項目がある。高等学校では、
地理Ａの生活圏の諸課題の地理的考察に「生活圏の地理的な諸課題と地域調査」の
項目があり、地理Ｂでは、様々な地図と地理的技能において、「地図の活用と地域調
査」が位置付けられる。
　池 （2012）は、地域調査の意義を次のようにまとめている。第一は、学習意欲を高
め、学習課題をもたせやすい点、第二は地域的特色をつかむ方法を習得しやすい点、
第三は、地域を比較するための「ものさし」を形成できる点、第四は地理的スキル
を習得しやすい点、第五は、子どもの貧弱化した原体験を補完しうる点である。また、
竹内 （2009）は、地域調査では、具体的な地域を対象として、「地域」も、「見方・考
え方、学び方」も学ぶことができると指摘し、見方・考え方、学び方を学ぶと同時に、
具体的な地域事象を学ぶことが重要であると主張する。地域調査は、知識と技能を習
得する面においても、また、思考力・判断力・表現力を養う面においても意義がある
と考えられる。このような地域調査の目的は、端的に言えば地域の特色を多面的多角
的に捉えると同時に、地理的技能及び地理的な見方・考え方を習得し、望ましい態度
を形成することである。さらに、学習活動の中にグループによる野外での活動が取り
入れられる場合が多く、アクティブラーニングの要素を多分に含む。
　現在までに地域調査に関しては、いくつかの課題が指摘されてきた。宮本 （2009）
は、中学校地理的分野における地域調査について、宮城県において実施状況を調査
した。その結果、生徒が野外で行う地域調査の実施率は、約 25％であることを明ら
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かにした。また、実施が困難な要因として「時間がかかる野外調査は実施が困難で
ある。」「生徒をグループで課外活動をさせる余裕がない。」などの理由が挙げられた。
また、池・福元 （2014）は、神奈川県の高等学校を対象とした調査結果を基に、地域
調査を実施している教員の割合は、21％であると述べ、かつては実施していたという
教員が 26％見られると報告している。
　現在において実施率が高いとは言えないと考えられる地域調査を一層普及させるた
めには、教員養成や教員研修において、地域調査を取り上げることが重要であると考
えられる （井田ほか 1992）。地域調査の意義が、学校の教師に充分に理解されること
が何よりも大切である。そのために、実際に地域調査を教師自身が体験することを通
して、その意義を捉える必要がある。
　本研究においては、中学校社会科ならびに高等学校地理歴史科における地域調査に
関して、学習指導要領と教科書を参照することを通して学習の内容を確認し、地域調
査の位置づけを明らかにする。さらに、地域調査を普及させるための教員研修の事例
を報告する。これによって、地図の活用を含め、地域調査の在り方を検討することを
目的とする。
２　学習指導要領における地域調査の位置付け
　2008 年版と 2017 年版の学習指導要領から、地域調査の位置付けについて検討する。
中学校学習指導要領社会の地理的分野の内容では、地域調査が明確に示される（資料１）。
資料１　中学校学習指導要領社会　地理的分野（2008年）
２ 内容
（２）日本の様々な地域
エ身近な地域の調査
　身近な地域における諸事象を取り上げ、観察や調査などの活動を行い、
生徒が生活している土地に対する理解と関心を深めて地域の課題を見いだ
し、地域社会の形成に参画しその発展に努力しようとする態度を養うとと
もに、市町村規模の地域の調査を行う際の視点や方法、地理的なまとめ方
や発表の方法の基礎を身に付けさせる。
３内容の取扱い
エ　エについては、学校所在地の事情を踏まえて観察や調査を指導計画に
位置付け実施すること。その際、縮尺の大きな地図や統計その他の資料に
親しませ、それらの活用の技能を高めるようにすること。また、観察や調
査の結果をまとめる際には、地図を有効に活用して事象を説明したり、自
分の解釈を加えて論述したり、意見交換したりするなどの学習活動を充実
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させること。なお、学習の効果を高めることができる場合には、内容の
（２）のウの中の学校所在地を含む地域の学習と結び付けて扱ってもよい
こと。
〔文部科学省 （2008）による〕
　2008 年版の学習指導要領では、「（２） 日本の様々な地域」の学習の最後に「エ身
近な地域の調査」が位置付けられている。ここでは、生徒が直接観察や調査を行い、
そこで得た情報を地図を活用してまとめ、それに基づいて論述したり、意見交換した
りする活動が示される。想定される学習活動は、生徒が身近な地域についての学習課
題を設定し、その課題を解決するために地域調査を行う。地域調査の結果を基に、収
集した資料を整理し、それに基づいて自分の考えを表現したり、発表を基に意見交換
したりする。このような学習活動を通して、身近な地域に対する理解が深まり、地理
的な見方・考え方を身に付け、地域をより良くしようとする態度が形成されることを
ねらっている。また、同時に地域調査の方法や技能を習得することができる。それぞ
れの場面で、25000 分の１地形図を中心とした地図を活用する。
　2017 年に示された学習指導要領社会においても、地域調査に関して明確に示され
ている （資料２）。
資料２　中学校学習指指導要領社会　地理的分野（2017年）
中学校学習指導要領社会　地理的分野
２ 内容
Ｃ 日本の様々な地域
（１） 地域調査の手法
　場所などに着目して、課題を追究したり解決したりする活動を通して、
次の事項を身に付けることができるよう指導する。
ア　次のような知識及び技能を身に付けること。
（ア）観察や野外調査、文献調査を行う際の視点や方法、地理的なまとめ方
の基礎を理解すること。
（イ）地形図や主題図の読図、目的や用途に適した地図の作成などの地理的
技能を身に付けること。
イ　次のような思考力、判断力、表現力等を身に付けること。
（ア）地域調査において、対象となる場所の特徴などに着目して、適切な主
題や調査、まとめとなるように、調査の手法やその結果を多面的・
多角的に考察し、表現すること。
〔文部科学省のウェブサイトの資料による〕
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　2017 年版の学習指導要領では、「Ｃ日本の様々な地域」の最初に地域調査が位置付
けられる。この項目が以前より強調されていることが分かる。内容では、「知識及び
技能」と「思考力、判断力、表現力等」に区分して示される。地理的技能を身に付
け、それを活用して地域調査を行い、得られた結果を考察し表現することが求められ
る。地域調査の主題に関しては、内容の取扱いにおいて、「防災、人口の偏在、産業
の変容、交通の発達などの事象」という例示があり、地域の中から主題を選択して取
り組むようになる。
　高等学校地理歴史科の学習指導要領では、地域調査に関して次のように示される
（資料３・資料４）。
資料３　高等学校学習指導要領　地理Ａ（2009年）
地理Ａ
２ 内容
（２） 生活圏の諸課題の地理的考察
ウ 生活圏の地理的な諸課題と地域調査
　生活圏の地理的な諸課題を地域調査やその結果の地図化などによってと
らえ、その解決に向けた取組などについて探究する活動を通して、日常生
活と結び付いた地理的技能及び地理的な見方や考え方を身に付けさせる。
３ 内容の取扱い
（２） 内容の取扱いに当たっては、次の事項に配慮するものとする。
イ内容の （２） については、次の事項に留意すること。
（エ）ウについては、生徒の特性や学校所在地の事情等を考慮し、地域調査
を実施し、その方法が身に付くよう工夫すること。その際、これま
での学習成果を活用すること。
〔文部科学省 （2010）による〕
資料４　高等学校学習指導要領　地理Ｂ（2009年）
地理Ｂ
２ 内容
（１） 様々な地図と地理的技能
イ 地図の活用と地域調査
直接的に調査できる地域を地図を活用して多面的・多角的に調査し、生活
圏の地域的特色をとらえる地理的技能を身に付けさせる。
３ 内容の取扱い
（２）内容の取扱いに当たっては、次の事項に配慮するものとする。
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ア内容の （１） については、次の事項に留意すること。
（ウ）イについては、生徒の特性や学校所在地の事情等を考慮し、地域調査
を実施し、その方法が身に付くよう工夫すること。
〔文部科学省 （2010）による〕
　地理Ａにおいては、内容の「（２） 生活圏の諸課題と地理的考察」の中で地域調査
が位置付けられる。また、地理Ｂにおいては、内容の「（１） 様々な地図と地理的技
能」の中で地域調査が位置付けられる。想定される学習活動は以下の様になる。学校
周辺の地域の諸課題を把握し、それをもとに地域調査の課題を設定する。その課題を
解決するために、地域調査を実施する。地図を活用してその結果をまとめ、生徒なり
の考えを発表・表現する。内容の取扱いで「その方法が身に付くよう工夫すること。」
と示されるように、観察や調査の方法の習得も重視される。
　地理総合は、地理探究とともに地理歴史科において次期学習指導要領の下で新設さ
れる科目である （井田 2016・寺本 2016）。現時点では学習指導要領は示されていない
が、中央教育審議会の答申や資料等においてその概要が明らかにされている（資料５）。
資料５　地理総合の改訂の方向性
地理総合
（１）地図と地理情報システムの活用　　GIS
以降の地理学習等の基盤となるよう、地理を学ぶ意義等を確認するととも
に、地図や地理情報システム（GIS）などに関わる汎用的な地理的技能を身
に付ける。
（２）国際理解と国際協力　グローバル
ア 生活・文化の多様性と国際理解
自然と社会・経済システムの調和を図った、世界の多様性のある生活・文
化について理解する。
イ 地球的な諸課題と国際協力
地球規模の諸課題とその解決に向けた国際協力の在り方について考察する。
（３）防災と持続可能な社会の構築　ESD　防災
ア 自然環境と災害対応
日本国内や地域の自然環境と自然災害との関わりや、そこでの防災対策に
ついて考察する。
イ 生活圏の調査と持続可能な社会づくり
生活圏の課題を、観察や調査・見学等を取り入れた授業を通じて捉え、持
続可能な社会づくりのための改善、解決策を探究する。
〔文部科学省のウェブサイトの資料による〕
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　地理総合においては、「（３）防災と持続可能な社会の構築」の中の「イ生活圏の調
査と持続可能な社会づくり」において、地域調査が位置付けられる。想定される学習
活動としては、学校周辺の地域に関して、持続可能な社会の構築の視点から課題を設
定し、調査を行うことが挙げられる。その結果をまとめ、発表・表現する活動が考え
られる。例えば都市地域に位置する学校では、防災や地域の再開発などを例に、課題
を設定し、地域調査を実施する学習活動が考えられる。
３　教科書における地域調査の内容
　教科書に掲載される地域調査の内容について検討する。中学校地理的分野の教科書
では、次のような学習内容が示される （資料６）。
資料６　教科書における地域調査の内容　中学校社会科地理的分野
社会科地理的分野
第４章　身近な地域の調査
１　身近な地域を見直そう
２　テーマを決めて調査計画を立てよう
３　野外調査や聞き取り調査をしよう　いろいろな調査方法①
４　資料を調べて調査を深めよう　　　いろいろな調査方法②
５　調査結果をまとめよう
６　発表会をして地域の将来像を考えよう
〔五味文彦ほか （2014） 『新しい社会　地理』東京書籍による〕
　この教科書では、「第１編世界の様々な地域」「第２編日本の様々な地域」に区分
され、第２編の最後に「第４章身近な地域の調査」が位置付けられる。事例地域とし
て静岡県静岡市が取り上げられる。「１身近な地域を見直そう」では、はじめに「身
近な地域は、どのような特色をもった地域なのでしょうか。」という「問い」が書か
れている。それに続き、「高い場所からながめる」「空中写真を見る」「通学路で気づ
いたことをあげる」という地域の特色を捉える方法が示される。次の頁には、「地理
スキルアップ 21　地形図の読み取り方②　地形図を使って地域調査をしよう」とい
う項目があり、ここでは 25000 分の１地形図「静岡東部」の図幅の「平成 17 年」「昭
和 48 年」「昭和 34 年」が掲載され、年代の異なる３種類の地図が示される。そし
て、「土地利用について読み取ろう」「新旧地形図を比較して、地域の変化を読み取ろ
う」という学習活動がある。これに続き、地域調査のテーマを決め、計画を立てた後、
野外観察や聞き取り調査をするという内容である。調査はグループで行うことが想定
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される。調査後は、資料を調べて調査を深め、調査結果をまとめ、発表会をするとい
う学習が示される。地図の活用では、25000 分の１地形図をはじめ大縮尺の地図が活
用される。
　高等学校地理 A の教科書では次のような項目がある（資料７）。この教科書には、
身近な地域について課題を設定し、地域調査を実施し、その結果をまとめ、報告会を
開くという内容がある。「野外調査の方法」では、東京都江東区を例に、地域調査の
方法についての説明がある。25000 分の１地形図「東京東北部」及び「東京東南部」
の大正８年発行と平成 17 年・平成 19 年発行の図幅が掲載されている。これらの地図
を比較し、土地利用の変化や埋立地の広がりを読み取ることにより、地域を概観する。
さらに「駅の構造の違いは水防対策ではないか。」という仮説を立て、「駅の標高と構
造の関係を調べる。」という地域調査をする事例を通して、調査の方法について説明
している。
資料７　教科書における地域調査の内容　高等学校地理Ａ
高等学校地理 A
第４編　身近な地域と地理的課題
　　　　第１章　身近な地域と地図
　　　　第２章　自然環境と防災
　　　　第３章　生活圏の地理的な諸課題と地域調査
　　　　　１ 地域の課題を調べる
　　　　　地域の課題を見いだす
　　　　　スキルアップ　調査の前に「仮説」を立てよう
　　　　　野外調査の方法
　　　　　　地域調査の方法
　　　　　　①　事前調査
　　　　　　②　調査地点の決定
　　　　　　③　野外調査の実施
　　　　　　④　事後調査の実施
　　　　　　⑤　報告会の準備
　　　　　　⑥　調査のまとめ　―報告会の実施・報告書の作成
　　　　　２ 地域調査の事例
　　　　　３ 地域の課題に取り組む
〔金田章裕ほか （2017） 『地理 A』東京書籍〕
　高等学校地理Ｂでは、教科書に次のような内容がある （資料８）。「第Ⅰ部　さまざ
まな地図と地理的技能」において、「地図の活用と地域調査」の項目がある。学習活
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動では、生徒が課題を設定し、地域調査をし、その結果を分析して発表する。
資料８　教科書における地域調査の内容　高等学校地理Ｂ
高等学校地理Ｂ
第Ⅰ部　さまざまな地図と地理的技能
第２章　地図の活用と地域調査
　第２節　身近な地域の調査　
　１ 調査テーマの設定　調査テーマを設定する
　２ 課題の調査　　　　予備調査をする
　　　　　　　　　　　 野外調査の手順
　　　　　　　　　　　 補充調査の進め方　
　　　　　　　　　　　 調査内容の分析
　３ 調査結果のまとめと発表　
　　　　　　　　　　　 調査結果のまとめと発表
〔片平博文ほか （2017） 『新詳地理Ｂ』帝国書院による〕
　「身近な地域の調査」では、調査のテーマを設定し、予備調査を行い、地域に関
する資料を収集した上で、野外調査を実施する。さらに、補充調査をして資料を補
い、調査内容を分析する。最後に調査結果のまとめをし、発表をする。この教科書で
は、事例地域として奈良県奈良市が取り上げられ、テーマの例として「奈良市の町並
みの変化と課題」が示される。最後に「他者に対する提言を盛り込むことも必要であ
る。」と説明される。
　中学校と高等学校のそれぞれの教科書で、地域調査に関する学習の進め方が説明さ
れ、課題の設定、野外調査、調査のまとめと分析、調査結果の発表という過程が示さ
れる。
４　地域調査に関する研修の事例
　中学校・高等学校でより充実した地域調査を実践するためには、教師に対する研修
が重要である。教師を対象とする野外調査に関わる研修の例として、茨城県の北部に
位置する大
だ い ご
子町において夏期に行われるフィールドワーク研修について取り上げる２）。
（１）研修の目的
　この研修の目的は、「フィールドワークや研究協議を通して、社会科や総合的な学
習の時間の教材研究や授業づくりの研修を行い、児童生徒の学力向上に資する。」と
示される３）。大子町に勤務する教師が、地域の様子を理解するとともに、実際に野外
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でフィールドワークを体験することを通して、教師の授業力の向上、そして児童生徒
の学力の向上を目指している。
（２）研修の概要
　大子町では、2012 年度以来教育委員会が主催し、「フィールドワーク研修会」を実
施してきた。研修会には、筑波大学が連携し、日本地理学会が協力している。研修の
対象は町立の小中学校の教師、並びに町内にある県立高等学校、特別支援学校の教師
である。研修は、夏期休業期間の１日を使って行われる。2017 年度は８月 25 日 （金） 
に実施され、参加者は、大子町立の小学校の教師 21 人、中学校の教師 11 人であり、
他にフィールドワーク研修の指導を担当する講師 14 人と筑波大学の大学院生４人が
参加した。
　研修の内容は、はじめに開会の挨拶の後、筑波大学教授　井田仁康先生による「野
外調査への誘い」と題する講義がある。ここでは、地理教育におけるフィールドワー
クの位置付け、フィールドワークの意義、教育におけるフィールドワークの重要性に
ついての解説がある。続いて国土地理院の宇根寛氏による「地図の活用について」の
講義があり、地図を作成する国土地理院の立場から、様々な地図とその活用方法につ
いて具体的な説明がなされる。
　この後は、グループワークとなる。３人程度のグループに分かれ、それぞれのグ
ループを１人の講師が担当する。講師とグループの教師が協働して研修を進める。グ
ループワークでは、大子町を対象としたフィールドワークの概要について説明をした
後、午後に予定されている野外のフィールドワークの計画を立てる。大子町は面積約
326km2 広域に及ぶため半日で全ての地域を対象としてフィールドワークを行うこと
はできない。従って、対象とする地域を絞って、フィールドワークに行くことになる。
　このとき、一人ひとりに現在の国土地理院発行の 50,000 分の１地形図「大子」と
明治 42 （1909） 年と昭和 26 （1951） 年の旧版の地形図が配布される。この地図を活
用しながら、簡単な地図作業を行う。例えば、色鉛筆で着色することによって、土
地利用図を作成する。また、新旧の地形図を比較し、地域の変化を読み取る。その
後グループで話し合い、フィールドワークの課題を決める。これらの活動を通して、
フィールドワークの課題を設定した上で、見学・観察の計画を立てる。
　午後は、地形図とフィールドノート、筆記用具、カメラ等を用意し、フィールド
ワークに出発する。例えば、「町内のりんごの生産が盛んな地域について調べる。」
という課題を立てたならば、地形図では、果樹園の記号が卓越している地域を確認す
る。そして、実際にりんごの栽培が盛んな地域を訪れ、りんご園が広がる景観を観察
し、りんご農家の方から聞き取り調査をする。これによって、大子町のりんご栽培の
現状と特色を理解することができる。その後、公民館に戻り、調査結果をまとめ、グ
ループごとに発表をする。
－ 146 －
中学校社会科・高等学校地理歴史科における地域調査と地図の活用
（３）研修の成果
　研修では、大子町を対象として、課題を設定し、実際に地域調査を体験し、結果を
まとめ発表することによって、課題を立て、それを解決するために地域調査をし、結
果をまとめて発表する学習の意義を実感できる。さらにこの研修の結果、参加者は大
子町の地域の実態と特色を具体的に理解することができる。それらは、教材研究の方
法を習得するとともに、地域の課題や将来を考えることにつながる。
５　結論
　本研究を通して中学校社会科地理的分野および高等学校地理歴史科における地域調
査と地図の活用について、次の事項を指摘することができる。
　地域調査は、地域に関する理解を深めるために、また、地理的な見方・考え方を育
成し、態度を形成するために重要な教育活動である。中学校学習指導要領では、2008
年版と 2017 年版のいずれにおいても明確に位置付けられている。高等学校学習指
導要領においては、2009 年版において地理Ａと地理Ｂにおいて位置付けられており、
次期学習指導要領の地理総合においても取り入れられる見通しである。
　2008 年版の学習指導要領に基づく中学校教科書では、①テーマの設定、②野外に
おける地域の観察・調査、③調査のまとめ、④発表・表現活動という計画が示される。
高等学校の教科書でも、①テーマの設定から④発表・表現まで、ほぼ同様の展開が示
される。学校周辺の地域を例として、課題を設定し、それを解決するために観察・調
査を実施し、その結果をまとめ、発表・表現するという学習過程が基本であり、これ
を実施することが求められる。また教科書では 25000 分の１地形図をはじめとする大
縮尺の地図が活用され、土地利用図の作成、新旧地形図の比較などの作業が取り入れ
られる。
　これらの学習を着実に実施するためには、教師に対する研修が必要である。研修に
おいて具体的な地域を事例として課題を設定し、地域調査を行い、その結果をまとめ
写真１　地域調査のグループワーク 写真２　りんご園の見学と聞き取り調査
－ 147 －
創価大学教育学論集　第 70 号：吉田
発表するという過程を体験することが重要であると考えられる。このような研修が充
実することによって、地域調査の意義が広く理解されるようになる。　
　
付記
　本研究は 2017 年９月 16 日 （土） に「次期学習指導要領と今後の学校教育の課題」
と題して行われた創価大学教職大学院・教育学部フォーラムにおいて筆者が発表した
内容を中心に、さらに加筆・修正してまとめたものです。フォーラムでは、文部科学
省初等中等教育局視学官　澤井陽介先生のご講演、八王子市教育委員会学校教育部統
括指導主事　野村洋介先生、並びに八王子市立陶鎔小学校校長　飯澤公夫先生のご発
表から新しい教育課程について多くのご示唆を得ることができました。教職大学院教
職研究科長の吉川成司先生、教育学部長の鈴木将史先生をはじめ、関係の先生方に大
変お世話になりました。末筆ながら記して謝意を表する次第です。
　
注
1） 小学校社会科においては第３学年で「町探検」が行われる （吉田 2012）。大学の教
員養成にかかわる地理学の授業における巡検については、久保 （2016）の報告があ
る。
2） 茨城県大子町は、茨城県の北部に位置し、北は福島県と接する。人口は約 17，
700 人 （2018 年１月現在）で、町立小学校が７校、中学校が４校、県立高等学校が
１校ある。
3） フィールドワーク研修会の正式名称は「筑波大学との連携・協力推進事業に関わ
る学力向上推進事業における社会科・総合フィールドワーク研修会」である。教育
委員会が主催するフィールドワークに特化した研修会は、管見の限りでは事例が非
常に少なく、この研修会は貴重な機会を提供している。2016 年度の研修の内容は、
中山 （2017）に紹介されている。
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The Current State of Field Research and Map Use in 
Junior and Senior High School Geography in Japan
Kazuyoshi YOSHIDA
The main purpose of this paper is to clarify the current state of field research in junior 
and senior high school geography in Japan. National Curriculum Standards emphasize the 
outside field research not only in junior high school but also in senior high school. The aim of 
field research is for students to understand geographical phenomena in a local area through 
observation and investigation and also to master the perspective and method for investigation. 
The training sessions on field research are necessary for teachers to acquire research and map 
skills.
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汎用的能力を育成するための授業デザインを指向した
中学校・総合的な学習の時間の目標の分析的理解
―プログラミング活動を通した目標達成の検討―
舟 生　日 出 男
1.はじめに
　我々が住む社会は、加速度的に変化しつつある。内閣府（2017a）によれば、フィ
ジカル空間にいる人々がサイバー空間にアクセスして情報を入手したり分析する現
在の情報社会（Society 4.0）から、「サイバー空間（仮想空間）とフィジカル空間
（現実空間）を高度に融合させたシステムにより、経済発展と社会的課題の解決を
両立する、人間中心の社会（Society）」である Society 5.0 への変革が目指されてい
る。確かに、このような変化の中で、AI（人工知能）やロボット、IoT（Internet of 
Things）の発展によって、人間の仕事のあり方も変わりつつある。例えば、メガバ
ンクにおいても、将来を見越して人員を削減し、その削減分をデジタル化や AI の活
用によって穴埋めすることが打ち出されている。今後はさらに、定式化できる処理は
AI を中心に機械化されることは間違いないだろう。
　そうした将来を見据えると、これからの生徒は、機械にはできないことを成し遂げ
る能力や、機械を活用したり、機械と協調して働くための能力を身に付けることが必
須である。それらに関連する能力については、国立教育政策研究所（2016）によって
「21 世紀に求められる資質・能力」としてまとめられており、その中で「深く考え
る（思考力）」として、「問題解決・発見」「論理的・批判的・創造的思考」「メタ認
知・学び方の学び」が挙げられている。
　このような背景を踏まえて、中学校の「総合的な学習の時間」では、教科横断的で
汎用的な能力の育成が求められており、「21 世紀に求められる資質・能力」を構成す
る要素についても扱われている。しかし、学習指導要領で示されている目標や内容は
やや抽象的であり、これらに基づいて指導計画を作成することは容易ではない。
　ところで、上述の能力を育成する上で、プログラミング教育は重要な位置を占める
と言える。なぜなら、プログラミングでは、対象の処理をアルゴリズム的に考えたり、
粒度を考えながら課題を分割したり，それらの関係や構造についてシステム的に捉え
たりする力が求められるからである。さらに言えば、機械の活用や機械との協働にお
いて、プログラミングに関する知識やスキルは極めて重要である。
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　そこで本論文では、中学校の「総合的な学習の時間」の目標を分析的に捉えるとと
もに、中学校において、プログラミング教育が、技術 ･ 家庭における授業実践だけで
は不十分であり、総合的な学習の時間においても扱うべきであること、それによって
「総合的な学習の時間」の目標を十分に達成できることを示す。
2.中学校「総合的な学習の時間」の目標の分析的理解
　中学校の「総合的な学習の時間」の目標について、中学校学習指導要領（文部科学
省 2017）の第４章・第１では、次のように示されている。
　
探究的な見方・考え方を働かせ，横断的・総合的な学習を行うことを通して，よ
りよく課題を解決し，自己の生き方を考えていくための資質・能力を次のとおり
育成することを目指す。
(1) 探究的な学習の過程において，課題の解決に必要な知識及び技能を身に付け，
課題に関わる概念を形成し，探究的な学習のよさを理解するようにする。
(2) 実社会や実生活の中から問いを見いだし，自分で課題を立て，情報を集め，
整理・分析して，まとめ・表現することができるようにする。
(3) 探究的な学習に主体的・協働的に取り組むとともに，互いのよさを生かしな
がら，積極的に社会に参画しようとする態度を養う。
　
　これらの３つの目標について、総合的な学習の時間の授業をデザインする上で、学
習目標や評価の規準・基準の設定をより明確にできるよう、本論文では以下の９要素
に分解して捉える。
　
(1) 知識・技能
1a. 探究的な学習の過程において，課題の解決に必要な知識及び技能を身に付
ける 【探究的な学習を遂行するための知識・技能】
1b. 課題に関わる概念を形成する 【関連づけによる概念形成】
1c. 探究的な学習のよさを理解する 【探究的な学習の利点の理解】
(2) 思考力・判断力・表現力等
2a. 実社会や実生活の中から問いを見いだし，自分で課題を立てる
 【問題発見・課題設定】
2b. 情報を集め，整理・分析する 【情報の収集・整理・分析】
2c. まとめ・表現する 【総括・表現】
(3) 学びに向かう力・人間性等
3a. 探究的な学習に主体的・協働的に取り組む
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 【探究的学習における主体性・協働性】
3b. 互いのよさを生かす 【互恵的な協働】
3c. 積極的に社会に参画しようとする 【社会参画への志向】
　
　このうち、1b の「課題に関わる概念を形成する」については、表現が曖昧である。
黒上（2017）によれば、課題に関わる「概念」とは、知識と知識が関連づけられて構
造化されたものである。生徒は、実社会・実世界の具体的な状況と結びついた形で、
新しい知識と出会う。そのため、生徒自身が知識の意味や価値を実感しながら構造化
できるように、学んだ事柄どうしの関連を常に検討させ、意味付けさせていく機会を
設けることが重要である。
　前述の「21 世紀に求められる資質・能力」との関連を考えると、「問題解決・発
見」はそのまま 2a に対応している。「論理的・批判的・創造的思考」の内、「論理
的・批判的（思考）」は「整理・分析する」ためには論理的に考えたり、批判的に捉
える必要があることから 2b に、「創造的思考」はまとめたり、表現する上で自分な
りの工夫が必要となることから 2c に対応していると言える。「メタ認知・学び方の学
び」は、課題の解決に必要な知識及び技能を身に付ける中で、教師や他の生徒たちか
ら助力を得ながら習得できると考えられることから、1a に対応していると言えるだ
ろう。
3.中学校でのプログラミング教育の問題
　プログラミング教育は、中学校では 2021 年度から完全実施される。その内容につ
いて、「小学校段階における論理的思考力や創造性、問題解決能力等の育成とプロ
グラミング教育に関する有識者会議」による「議論のとりまとめ」では、「中学校技
術・家庭科技術分野の『情報に関する技術』において、計測・制御に関するプログラ
ミングだけではなく、コンテンツに関するプログラミングを指導内容に盛り込むこと
によって、プログラミングに関する内容を倍増させること」が示されている（文部科
学省 2016）。このように中学校については、計測・制御やコンテンツに関する「プロ
グラミング＝コーディング」を指導することとされている。
　一方で、その前段階の小学校におけるプログラミング教育については、「子供たち
に、コンピュータに意図した処理を行うよう指示することができるということを体験
させながら、将来どのような職業に就くとしても、時代を超えて普遍的に求められる
力としての『プログラミング的思考』などを育むことであり、コーディングを覚える
ことが目的ではない」とされている（文部科学省 2016）。このように小学校では、プ
ログラミング的思考の育成が中心である。
　この「プログラミング的思考」については、「自分が意図する一連の活動を実現す
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るために、どのような動きの組合せが必要であり、一つ一つの動きに対応した記号を、
どのように組み合わせたらいいのか、記号の組合せをどのように改善していけば、よ
り意図した活動に近づくのか、といったことを論理的に考えていく力」であると定
義されている（文部科学省 2016）。例えば、画面上でキャラクターを、スタートから
ゴールまで障害物を避けながら移動させるようなプログラムで、「前進」「右に 90 度
回転」「左に 90 度回転」「繰り返す」といった命令を組み合わせる上で、達成する手
順を考える力である。また、目的を達成するプログラムは、冗長性にこだわらなけれ
ば、何通りでも考えることができる。そこで、冗長性を排して命令の数をできるだけ
少なくしたり、他者がそのプログラムを見たときに、理解しやすくする工夫が求めら
れる。「論理的に考えていく力」とは、このように考える力を指している。
　学習指導要領における扱いを眺めると、小学校では、第１章総則の第３の１の (3)
のイに「児童がプログラミングを体験しながら，コンピュータに意図した処理を行わ
せるために必要な論理的思考力を身に付けるための学習活動」が掲げられ、算数、理
科、総合的な学習の時間、のそれぞれにおける第３の「指導計画の作成と内容の取扱
い」の中で「プログラミングを体験しながら論理的思考力を身に付けるための学習活
動を行う場合には」と示されている。このように、小学校ではプログラミングを体験
させることを通して、上述した論理的思考力を育成することが求められている。
　一方の中学校ではプログラミングに関する扱いが少なく、技術・家庭の「D 情報
の技術」(1) ～ (4) の内、「(2) 生活や社会における問題を，ネットワークを利用した双
方向性のあるコンテンツのプログラミングによって解決する活動を通して，次の事項
を身に付けることができるよう指導する」と「(3) 生活や社会における問題を，計測・
制御のプログラミングによって解決する活動を通して，次の事項を身に付けることが
できるよう指導する」の２箇所で示されているにとどまる。ここでは「ネットワーク
を利用した双方向性のあるコンテンツ」と「計測・制御」の２点が触れられており、
先述の「議論のとりまとめ」が示した内容と一致する。
　これらの位置づけを踏まえると、小学校で育んだ「プログラミング的思考＝論理
的に考えていく力」をベースに、中学校の技術・家庭において、「プログラミング＝
コーディング」することが求められていると言える。
　しかし、小学校においてプログラミング的思考力が十分に育成されている保証はな
い。多くの小学校では、2018 年度時点においてプログラミング教育を実施できる教
員がほとんどいないこと、教材や機材が十分に揃っていないことから、手探りの状態
からプログラミング教育を始めなければならないためである。
　中学校においても機材、教材の問題は同様である。また、教員については逆に、技
術を担当する教員はプログラミングに長けすぎていることがあり、レディネスが不十
分な生徒とのギャップが大きい可能性がある。
　これらの点を考慮すると、中学校で生徒のレディネスが十分ではないことに加え、
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教員や教材、機材の問題についても、無視できない。従って、少なくとも当面の間は、
技術・家庭の「D 情報の技術」で生徒にプログラミング＝コーディングさせること
は非現実的であり、何らかの手立てが必要であると言える。その１つとして、総合的
な学習の時間において、プログラミングの活動を取り入れ、プログラミング的思考に
ついての不足を補ったり、生徒の様子を見ながらプログラミング＝コーディングの基
礎について学ぶ場を設けるべきであると考える。
4.プログラミング的思考とコンピュテーショナル・シンキング
　日本に比べて海外ではプログラミング教育が進んでおり、イギリスやオーストラ
リア、アメリカでは初等中等教育において全国レベルで実施されている（太田ほか 
2016）。
　その内、イギリスでは、「2013 年に従来の教科 ICT に代わる新しい教科コン
ピューティング（Computing）のナショナルカリキュラムが告示され（DfE 2013），
2014 年から実施され」ている。その中核は「コンピュテーショナル・シンキング
（Computational Thinking, 計算論的思考）」である。コンピュテーショナル・シンキ
ングは元々、Wing（2016）が提唱した概念であり、「Computational」な思考ではあ
るが、その対象はコンピュータを用いた問題解決に限定されるのではなく、一般的な
問題解決も含んでいる。太田ほか（2016）は CAS（2015）を基に、英国の教科コン
ピューティングでのコンピュテーショナル・シンキングの概念を次のようにまとめて
いる。
　
抽象化：問題を単純化するため，重要な部分は残し，不要な詳細は削除する。
デコンポジション：問題や事象をいくつかの部分に，理解や解決できるように分
解する。
アルゴリズム的思考：問題を解決するための明確な手順で，同様の問題に共通し
て利用できるものである。
評価：アルゴリズム，システムや手順などの解決方法が正しいか，確認する過程
である。
一般化：類似性からパターンを見つけて，それを予測，規則の作成，問題解決に
使用する。
　
　先述のプログラミング的思考をコンピュテーショナル・シンキングと対比して考え
ると、プログラミング的思考にはこれらの５つの内、「アルゴリズム的思考」と「評
価」しか含まれていないことが分かる。その前段階となる「抽象化」と「デコンポジ
ション」が正しく取り扱われていない場合、時間をかけてプログラミングに取り組ん
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だとしても、プログラムを作る上で組み合わせる要素（制御、変数、関数、メソッド
など）について、生徒の理解が伴っていないことが多い。このような状態では、たと
えプログラムを完成させたとしても、その意味も分からずに単に「こなした」だけに
とどまり、興味関心も持たないままに終わってしまう。また、「一般化」が十分にな
されなければ、プログラミングの経験は特定のプログラムを作成したことだけに閉じ
られてしまう。そのため、プログラムが実社会の中のどのような場面で活用されてい
るのか、プログラミングの知識・スキルを生活や仕事の場面でどのように活かせるの
か、といったことを実感できないままとなる。
　このことから、プログラミング教育では、コンピュテーショナル・シンキングの概
念に基づいてプログラミング的思考を捉え直し、プログラミング活動の意味づけを十
分に行うことが必要であると言える。
　総合的な学習の時間の目標との関連では、抽象化とデコンポジション、アルゴリズ
ム的思考は、問題の分析や分解、要素の取捨選択や再構成に関する活動であるから
「2b. 情報の収集・整理・分析」に、評価は「21 世紀に求められる資質・能力」との
関連で考えたように、メタ認知や学び方の学びに通じることから、「1a. 探究的な学習
を遂行するための知識・技能」に、一般化は「1b. 関連づけによる概念形成」に対応
していると捉えることができる。
5.総合的な学習の時間の目標とプログラミング活動の困難性
　プログラミング教育において、プログラミング活動を運営することには困難が伴う。
その原因として、教師自身のプログラミング能力の低さも考えられるが、ここでは特
に、1）生徒の個人差が大きいこと、2）解としてのプログラムが一意ではないことの
２点について考察する。
　まず１点目の、生徒の個人差が大きいことについて考える。数学においても同様の
傾向が見られるが、理解や作業の進度が生徒によって多様であり、授業時間内でその
差に対応することは容易ではない。その解決のために、個別学習を導入し、ドリル型
やチュートリアル型の教材を利用することも考えられる。しかし、このような方法で
は、プログラミングに対して苦手意識を持つ生徒にとっては、却って理解を妨げたり、
遠ざける結果となりかねない。また、一見、理解しているように見えたとしても、浅
い理解であったり、興味関心を伴っていないことも多いだろう。
　むしろ、得意であったり興味を持っている生徒と、その逆に、不得意であったり興
味を持てないでいる生徒との協同学習を実施する方が高い学習効果を期待できる。不
得意な生徒にとっては、得意な生徒から教えてもらったり助けてもらうことで、徐々
に知識やスキル、興味関心を高めていくことができる。Vygotsky の「発達の最近接
領域」に基づいて考えると、このような活動は理に適っていると言えるだろう。また、
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得意な生徒にとっては教えたりアドバイスをすることは、必ずしも容易ではない。な
ぜなら、相手に応じてその内容をより易しくしたり、異なる角度から説明したり、例
を用いるなど、工夫をしなければならないことが多いからである。そのように対話的
に活動することを通して柔軟に「足場掛け」することができるようになる。
　このように考えると、生徒の個人差を逆に利用することで、プログラミング活動を
通して、相互に助け合い、補い合うことが必然的に発生することが分かる。総合的な
学習の時間の目標との関連では、「3a. 探究的学習における主体性・協働性」と「3b. 
互恵的な協働」に対応していると言える。
　次に２点目の、解としてのプログラムが一意ではないことについて考える。先述し
た「画面上でキャラクターを、スタートからゴールまで障害物を避けながら移動させ
るプログラム」のような単純なプログラムであっても、その書き方は何通りもある。
当然、「より良い」プログラムを設定することは可能であるが、その「良さ」につい
て、いくつもの観点を設定することができる。
　例えば、「できるだけ短い」という観点であれば、プログラムの可読性を度外視し
て、アクロバティックなプログラムを書いたり、汎用性を考えずに、その特定の状況
だけに対応したプログラムを書くこともできる。一方で「手順が分かりやすい」とい
う観点であれば、他者から見ても見やすく、後になって自身で見返しても理解しやす
い、といった利点を伴う。また、このようなプログラムであれば、状況が変わった場
面においても修正や拡張が容易であり、汎用性が高いと言える。
　このように、プログラムを評価するためには何らかの観点を設定する必要があり、
そのためには、クラスや学年、学校といったコミュニティの中での対話や合意形成が
必須となる。このことは突き詰めると、実社会の中でどのように規定されているのか
を考えたり、さらに言えば、自分達の考えを実社会に対して表明していくことにもつ
ながるだろう。つまり、個人や一部の中でプログラミングを考えるのではなく、より
大きな枠組みの中で考えなければならないと言える。実際に、Scratch などでは、自
作したプログラムを共有し、評価し合う仕組みがあり、このことは過言ではない。総
合的な学習の時間の目標との関連では、「3c. 社会参画への志向」に対応していると言
える。
6.総合的な学習の時間の目標とプログラミング活動との関連
　３章と４章で考察した、総合的な学習の時間の目標とコンピュテーショナル・シン
キングやプログラミング活動の困難性との関連についてまとめたものを表１に示す。
この表から、目標の９要素の内、６要素をプログラミング教育によってカバーできる
ことが分かる。その一方で３要素が残されており、これらについて補足する。
　まず「1c. 探究的な学習の利点の理解」については、他の生徒との協働を通して
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「3a. 探究的学習における主体性・協働性」を達成する中で、探究的な学習の利点を
理解できると考える。
　次に「2a. 問題発見・課題設定」については、実際の授業では、生徒に幅広い対象
からの課題選択を許すというよりも、１つの課題を与えるか、少数の課題から選択さ
せるかのどちらかとなるのが現実的であろう。小中一貫校などで長期にわたって実践
を積み上げているような場合は自由な課題選択も考えられるが、多くの場合、現状で
は困難である。
　最後に「2c. 総括・表現」については、プログラミング活動では、作成したプログ
ラムを発表したり、相互に評価し合うフェーズを含むのが普通である。ただし、単な
る発表や主観的な評価に終わらせずに、予め合意した観点に基づいた評価活動が重要
である。
　以上を整理すると、プログラミング活動によって「2a. 問題発見・課題設定」を除
く８要素について、総合的な学習の時間の目標をカバーできると言える。
　
表１総合的な学習の時間の目標とコンピュテーショナル・シンキング、プログラミン
グ活動の困難性との関連
総合的な学習の時間の目標 コンピュテーショナル・シンキング
プログラミング活動
の困難性
1a. 探究的な学習を遂行するため
の知識・技能 評価
1b. 関連づけによる概念形成 一般化
1c. 探究的な学習の利点の理解
2a. 問題発見・課題設定
2b. 情報の収集・整理・分析
抽象化
デコンポジション
アルゴリズム的思考
2c. 総括・表現
3a. 探究的学習における主体性・
協働性 生徒の個人差が大きい
こと
3b. 互恵的な協働
3c. 社会参画への志向 解としてのプログラムが一意ではないこと
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7.まとめ
　本論文では、中学校の「総合的な学習の時間」の目標を分析的に捉えて９要素に分
割した。その上で、中学校において、プログラミング教育が、技術 ･ 家庭における授
業実践だけでは不十分であり、総合的な学習の時間においても扱うべきであることを
論じた。
　そして、コンピュテーショナル・シンキングに基づいて捉え直したプログラミング
的思考を育成することは、総合的な学習の時間の目標達成にも通じること、プログラ
ミング活動における困難性はむしろ、生徒の協働や対話を必然的に生じさせることを
示し、プログラミング活動によって、「総合的な学習の時間」の目標を十分に達成で
きることを述べた。
　今後の課題として、生徒の様々なレディネスごとに学習活動をデザインし、教材を
開発することや、教師のプログラミング力やプログラミング活動のデザイン力を高め
るためのワークショップを企画することを考えている。
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Decomposition of the Goal of the Period for Integrated 
Studies in Junior High School to Design of Learning 
Activities to Foster Students’ Generic Competence
—Discussion on Achieving the Goal through Programming Activities—
Hideo FUNAOI
Abstract
In this paper, the author divided analytically the goal of the Period for Integrated Studies, 
which are printed in the National Curriculum Standards for junior high school, into nine 
elements and related them to revised programming thinking based on computational thinking 
and two difficulties in programming activities.
Further, the author discussed that programming education at junior high school is 
insufficient by only Technology and Home Economics classes and should also be handled in 
the Period for Integrated Studies, and concluded that programming activities can achieve the 
goal of the Period for Integrated Studies sufficiently. 
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「教師の学び合い」の現状と課題
―育成機能の連続性に焦点をあてて―
富 永　弥 生　　　田 村　修 一
　
１　問題と目的
　近年、教員の大量退職に伴う大量採用により、学校の中に若手教員が急増している。
このような状況の中、学校現場では組織を支える一員として、若手教員を確実に育成
することが大きな課題となっている。そして、若手教員の育成を担うミドルリーダー
教員が、育成される側から育成する側になり、育成機能の連続性を学校内で確立する
ことが急務となっている。吉川 （2009） は、「育成機能の連続性」のために大切なこ
とは、組織の中での自分の役割を捉えて、役割を果たせるミドルリーダー教員の存在
とミドルリーダー教員の育成力であると述べている。 
　これまで、職場における人材育成の方法の一つとして OJT （on the job training: 職
場での実務を通じて行う従業員の教育訓練）が注目されてきた。OJT は、職場で日
常的に行われているため、その効果の測定が難しい面もあるが、教員の能力開発や学
校が抱えている課題解決に向けた有効な取り組みとして学校現場の教員には好意的に
とらえられてきた。そこで現在、学校現場の OJT がどのように行われているのかの
実態把握、また、OJT の実施に伴いどのような成果が生まれているのかについて整
理する必要がある。
　一方、近年、企業では「コーチング」を取り入れた人材育成が注目されている。
コーチングとは、「人間の無限の可能性と学習力を前提に、学習者との信頼関係をも
とに、一人ひとりの多様な持ち味と成長を認め、指導者自らの行動により導き、お互
いに学び合い、強みを引き出すコミュニケーション・スキル」（本間，2006） と定義
されている。学校現場における OJT においても、育成側のミドルリーダー教員には
コミュニケーション力が求められる。特に、育成対象者の能力や抱えている課題に応
じて、効果的な OJT を行うためにはコーチング・スキルを身に付けておくことは不
可欠であろう。千々布 （2008）は、コーチングは組織成員相互の信頼関係を深めるこ
とができ、きちんとした講師の研修を受講すれば、定形化されたプログラムを受講せ
ずとも、校内研修のファシリテーターを務めることは可能だろうと述べている。
　そこで、第一著者 （本研究の実施時、研究協力校の小学校教員であった） が講師と
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なって「ミドルリーダー教員対象の校内研修会」 （介入実験） を行い、校内研修会の
事前・事後に研修会参加者のミドルリーダー教員を対象にインタビュー調査を行い、
校内研修会の教育効果および OJT の現状と課題について量的・質的データを収集し
分析する。それらの結果に基づいて、学校現場における望ましい人材育成のあり方に
ついて議論することが本研究の目的である。
２　方法
（１）研究協力校および研究協力者
　本研究（介入実験およびインタビュー調査）の協力者は、東京都公立Ａ小学校の中
堅教員たちであった。Ａ小学校では、「主幹教諭」、「主任教諭」、分掌主任や学年主任
を命じられている「教諭」が若手教員の育成を担っていた。そこで、本研究では、こ
れらの教員の全てをミドルリーダー教員と定義した。具体的には、「主幹教諭」（２
名）、「主任教諭」および「教諭」（７名）が本研究の協力者（合計９名）となった。
（２）本研究の時期
　2012 年７月から 11 月まで
（３）介入実験（校内研修会）と効果測定およびインタビュー調査
① 介入実験 （校内研修会）前のインタビュー調査
　Ａ小学校では、介入実験の対象となるミドルリーダー教員の在籍数は 10 名であっ
たが、実際に介入実験 （校内研修会） に参加した教員は９名であった。介入実験前に
個別のインタビュー調査を行った。インタビュー調査の内容は、１） 自身のコミュニ
ケーション力の自己評価、２） コーチング研修等の過去の受講歴、３） 育成対象者の
確認、４）育成対象者の現在の状況に関する評価であった。
② 介入実験 （校内研修会） の実施
　Ａ小学校の夏季休業日期間中に下記の内容で実施した。講師は、当時Ａ小学校に勤
務していた第一著者が、社会人向け教育研修事業を行っている会社が開講している
コーチング研修会を受講した後に務めた。
【校内研修会の概要】
（目的）教員それぞれがもっている能力や抱えている課題に応じた OJT が行えるよ
うに、主幹教諭・主任教諭等（育成する側）のコミュニケーション力を高め
る。
（日時）平成 24 年７月 23 （月） 14:30 ～ 15:30 （60 分間）
（場所）Ａ小学校図書室
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（対象者） 主幹教諭・主任教諭・一部の教諭 （合計９名）
（研修内容）・コーチングとは（事前に資料を配布） ［５分］
・コーチングにおける心構え［５分］
・コーチングスキル（傾聴、質問、承認のスキル） ［30 分］
・目標設定の支援（GROW モデルの紹介と解説） ［５分］
・ロールプレイング［15 分］
③ 介入実験（校内研修会）の効果測定
　介入実験（校内研修会）の５カ月後に、研修会参加者に対し個別のインタビュー調
査を行った。インタビュー調査の内容は、１）自身のコミュニケーション力の自己評
価、２）コーチング・スキルの活用の度合いであった。
④ OJT の現状と課題に関するインタビュー調査
Ａ）調査時期
インタビュー調査は、介入実験（校内研修会）から２カ月後に行った。
Ｂ）調査形態と内容
インタビュー調査は、個別に半構造化面接で行った。質問内容は表１ に示した。
Ｃ）本研究における概念の定義
「成長」とは「教員が身に付けるべき力が高まること」と定義した。次に「育
成」とは「教員が身に付けるべき力を意識的、計画的、継続的に高めていく取
り組み」と定義した。さらに「コミュニケーション」とは、「受け手と送り手
で、相互性・循環性のある主として言語による情報伝達を行うこと」と定義し、
「コミュニケーション力」とは、「他者とコミュニケーションを上手に図れる
力」と定義した。
Ｄ）研究協力者に対する倫理的配慮
　調査の開始時に、１）研究の目的、２）調査内容の録音の承諾、３）録音
データの匿名性および研究以外での使用はないこと、４）研究協力者の申し出
による録音の中止、５）面接調査の回答拒否および研究協力の中止について丁
寧に説明し、対象者の同意を得てからインタビュー調査を実施した。また、創
価大学「人を対象とする研究倫理委員会」により研究の実施・公表に関する承
諾を得た。
（４）インタビュー調査の分析手順
① 本研究に M-GTA を用いる意味
　木下（2007）は、M-GTA に適した研究として、現実に問題となっている現象で、
研究結果がその解決や改善に向けて実践的に活用されることが期待されているもの
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と述べている。学校における人材育成は、「人間と人間の社会的関係性があり、一方
が他方を完全に制御できるのではなく、双方の働きかけ、やり取りによって絶えず変
化していく生きた世界」である。M-GTA は、実践的活用のための理論を生成するた
め、本研究の分析方法として最も適していると考えた。M-GTA による分析プロセス
を表２ に示した。
② M-GTA の分析プロセス
　小学校におけるミドルリーダー教員からみた「OJT の現状と課題」を分析テーマ
として、M-GTA による分析プロセスに則って分析した。発言内容が多様だと判断し
た一人を分析焦点者とした。分析焦点者のデータと関連があると考えられる点に着目
表２　M-GTAによる分析の手順
ａ インタビュー内容を録音し、後に逐語化してデータとする。
ｂ 分析テーマと分析焦点者の視点からデータをみていく。
ｃ 分析ワークシートを立ち上げる。ワークシートには、概念・定義・バリエーション
（具体例）・理論的メモを記述する。
ｄ １人目のデータ分析と概念相互の関係を検討する。
ｅ ２人目以降のデータ分析をする。
ｆ 分析の中心を構成することになる概念を検討する。
ワークシートを立ち上げて概念を生成しながら、概念相互の関係を個別に検討してい
く中で概念を吸収・修正し、調整していく。
ｇ 概念間の関係からカテゴリーを生成する。
ｈ 理論的飽和化を判断し、分析を終了する。
ｉ カテゴリーと概念の相互関係から、分析結果の全体を表す図を作成する。
ｊ 生成した概念とカテゴリーだけを用いて、結果を簡潔に文章化し、分析結果を確認する。
表１　OJTの現状と課題に関するインタビュー調査の質問内容
１学校のこと ・人材育成組織についてどう思いますか。
・後輩全般に対してどう思いますか。
２育てている人のこと ・育成対象者はどのような状況で、どのような育成をして
いますか。
・育成をしていてどのようなことを思いますか。
・どのように育成したらよく成長しましたか。
・どのように育成したらあまり成長がみられませんでした
か。
３育てている自身のこと ・育成していてよかったこと、大変なことはどんなことで
すか。
・育成担当者自身の成長のきっかけはどんなことですか。
・自分の育成担当者（管理職）との関係はどうですか。
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しながら、他の教員のデータの解釈を行って概念を生成した。本来の M-GTA の分析
プロセスは、概念間の関係からカテゴリーを生成した後、理論的飽和を判断して分析
を終了する。しかしながら、本研究では調査対象の人数に制限があったため、調査対
象者９名の調査終了時点で理論的飽和と判断し分析を終了した。最終的に分析結果を
可視化するために、作図し概念間の関係を整理した。　
３　結果
（１）介入実験（校内研修会）の効果測定
　介入実験（校内研修会）の効果を測定するために、事前・事後のインタビュー調査
（口頭で５段階評価による自己評定をしてもらった）データから、①コミュニケー
ション・スキルの自己評価の変化、②教員研修会で学んだコーチング・スキルの活
用の度合いを検討した。その結果、コミュニケーション・スキルの自己評価の平均値
（研究協力者９名分）は５点満点中、介入前の 3.33 から介入後の 3.41 と、若干の上
昇はあったもののほとんど変化がみられなかった。また、コーチング・スキル研修会
後のコーチング・スキルの活用度合いの平均値（研究協力者９名分）も、５点満点中
3.22 だった。校内研修会後に意識的にコーチング・スキルの活用を心がけてはいるも
のの、実践は不十分であり、研修効果の即効性はそれほど認められなかった。
（２）介入実験（校内研修会）後のインタビュー調査の分析
　「OJT の現状と課題」に関するインタビュー調査の発話データを分析した結果、
［OJT の実態］と［ミドルリーダー教員の成長］という２つの大きなカテゴリーグ
ループが生成された。それらの結果を表３、表４に示した。
＜「OJTの実態」の分析結果＞
　はじめに［OJT の実態］（図１）に関する回答について説明する。
① 管理職による育成方針の明確化が、ミドルリーダー教員の OJT に対する考え方に
影響していた。
② ミドルリーダー教員が、育成担当者として OJT を実践する際、ミドルリーダー教
員の OJT に対する考え方が影響していた。
③ 有効な OJT の場合は、若手教員（育成対象者）とミドルリーダー教員（育成担当
者）との双方向のやりとりが盛んに行われていた。
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表３　学校におけるOJTの実態
カテゴリー 概念 小概念 具体例
ＯＪＴに対する考え方
意識的な育成
（ミドルリーダー教員が若い頃にしていたことは）OJTといえばOJTな
んだけど、大きな違いは無意識なんだよね、
こうなったら（採用が少ない世代がミドルリーダーになったら）この人
たち（ミドルリーダーの世代）もこっち（大量に採用されている世代）
に伝えていかなきゃいけないですよね。
「教員の育成＝子
どもの教育」と考
える
たとえ理解されなくても伝えなきゃ、って思うじゃないですか。これは
育成に対する考え方の根本だと思っているんですけど、子どもに対する
接し方と教員間での接し方をね、同じにすべきだと思うんですよ。
わからないことに気づかないこともあるだろうけれど、より気づける。
結局、子どもに対してもそう。敏感な人は気づくから、そこから問題を
解決する。
＜子どもの教育と、大人同士の育成とが同じ？ ＞
そう、
同僚性
一緒の仲間としてうまくやっていきたい
人間関係の中でこの人頑張っているから教えてあげたいっていう情の問
題ってあると思う
育成方針の明確化育成担当者として
の意識化
僕自身のOJTに対する意識、見方が、それこそ必要に迫られてね、（育
成担当者という）仕事与えられて変わってきたから、
OJTの校内組織化 やっぱり組織化していないと。それもすごく必要。
ＯＪＴにおける育成担当者
育成の機会の設定
話すっていうか、打ち明けられる場みたいなもの、これってすごく重要
なんだな。
その人が話をできるようにすることが大切なんでしょうね。
場を設けたことによって、効果的であり、彼にとって有効な対応だった
のかなぁ。
意識的なコミュニケーション
声を
かける
相手が来るのを待ってるだけだとそれはやってないのと同じよねって。
だから僕も……どう？って声はかけました。
自分の思いもあるし、知りたいとか聞きたいとかあるんだけどそれをう
まく表現できないから、それをこちらから働きかけてあげる
「どう？」って声をかけて、……声をかけると打ち解けて話すの。
＜今の子たちはねー、っていうのじゃなくて育つためにっていうとこち
らから聞く方がいいんですかね？ ＞
そうですね。聞こう。
褒める 褒めることも大切だと思うし、
世間話を
する
全然関係ないけど飲みに行くことも大切だと思うし、世間話をすること
も大切だと思うんですよ。それが本人たちの吸収につながるし。
会話に
入れる
それはやっぱり意図的にしていて、……無理やりにでも会話に入れてし
まうっていうか。
相談する 自分が困っていることがあれば歳下にも相談してそうすればあっちも逆に相談してくれるかなって。
信頼関係の構築
＜あと先生がうまく聞いてくれるっていう人間関係もきっと ＞
聞く人側のその受容的なっていうのかな
＜あるのかなって思ったんですね。 ＞
かもしれないですね。
信頼関係とかもすごい必要じゃないですか。教える方もそうだし、教わ
る方もそうだし、義務とかじゃなくて、人と人との信頼関係があると、
こう、受ける方も心にしみて入るというか、受け入れるというか、
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ＯＪＴにおける育
成担当者
信頼関係の構築
＜後輩とうまく人間関係を築けると若手は育ちやすいですかね。＞
それは大きいと思う。仕事だから、義務だから、あーしろこーしろ、じ
ゃなくて。
信頼関係が両方向にならないと。
困っていれば助けてあげるのがOJTかな……困ってるんですって相談で
きる人間関係があれば自然発生的にOJTができるんじゃないかって
ＯＪＴにおける育成対象者
向上心
自分を高めていきたいっていう意識っていうのかな、自分がもってたよ
うな意識っていうのはもっててほしいな。
誰からでも
学ぶ姿勢
若いとか、経験があるとかないとか関係なく、話をする中で「あ、なる
ほどな」って思うことにしてる
聞く姿勢が謙虚だから。……何かを言う立場としてやっぱり「あぁ、そ
うですね」とか「あ、やってみます」とか、やらないにしても素直にそ
ういう風に答える、でもやっぱり自分はこういうやり方でやります、っ
ていうことを言う、それはあ口ごたえでもなんでもないし、なんかそう
いうほうが言いやすいし、気軽に。
＜（育成対象者）の聞く姿勢は、彼女にとってプラスに働いている？ ＞
働いている、
自主性・主体性
与えられてじゃなくて自分からいく力が必要なんじゃないかな。
自分からいきたいと思ったらプラスになると思う。
自分が疑問に思ったのを聞きに行くっていうのが大事だと思ったんで、
全部教えてもらったら、そのうち待ってるだけの人間になりますよね。
理想ってそうですよね。発信者側から出てくるのがね。
自己成長の必要感 自分から、っていうのは、必要感があるからだよね。
ＯＪＴの実践
育成対象者が育成
担当者から見て聞
いて学ぶ機会
＜見て学ぶ、聞いて学ぶ時間がたっぷりあったってことですかね。＞
そういうことですね。……力を蓄えるっていうかね。
見本を見る時間があって、自分が考える時間があった。それで、自分もや
らせてもらえたっていうのが、成長せざるを得ないですよね。
いろんな意見を聞くとか、いろんなスタンス……すごく大事なんじゃな
いかなぁと、思っています
なんの授業でもいいけど、のぞきに行っていいって。
打ち合わせとかで教えることは教えて、聞くことは聞いて、実際に教科
担任の体育を見に来たりとかしていてイメージにつなげてるんだなっ
て。今日も見に来てますし。（育成対象者）自身が、自分で何かをする
だけじゃなくて人から学ぶっていう姿勢を身に着けてきてらっしゃるな
って思う。
育成担当者から育
成担当者へ知識・
経験の伝達
自分のなんだろう知ってることとかね、あと自分も苦労はいっぱいしてま
すから、そういうことがまぁ、お伝えしようって気持ちはもっています
私は失敗談も結構話すようにしてる
育成対象者に
役割をもたせる
＜学年で提案することのフォローするっていう育成の形態？ ＞
３学期の音楽は（学年主任）ではなく、（２年次の教諭）が仕切る、っ
ていう役にしてもらう。
「立場が人を変える」っていう。……OJTで大事なのって、形から入る
じゃないけど、まずその人をその立場にすえてしまうっていうのもなん
か乱暴だけどOJTの一つなのかな。
＜役割を与えられて伸びると思いますか？ ＞
それはもう、すごいと思います。
観察に基づいた育成
担当者から育成対象
者への指導・助言
ぼくも話だけではわからないから、見たいって。……それからちょくち
ょく見に行くようになったんですね。
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ＯＪＴを効果的にする方法
育成対象者をフォ
ローする
育成のためにはそういうフォローは絶対必要
すごい、相談させてもらったんですよ。副校長にも校長にも。
（仕事を）任されて、フォローはしてやるからなっていう心の支えなん
かがあるのが一番なんじゃないかな。丸投げされちゃうと路頭に迷うか
ら。フォローはするっていうか心の支えは重要だと思います。
育成対象者を自立
させる
自立して自分でどうにかしようとする人は伸びてますね。コミュニケー
ション力もともなっていますね。
育成対象者による
思考と工夫の機会
を与える
作業っていうのがキーワードになっていて。……それって何の思考も伴
ってないじゃないですか。……「これほんとうにいいのかな」って考え
て自分なりに工夫しようとするとそこに思考が生まれて仕事が活性化す
る。そうするとそこにやらされ感がなくなる。
「じゃぁどうしよう」と思えばいいのになって。
成果と課題の定期的なフィードバックの機会 管理職と
育成担当
者の意見
交換
管理職と育成担当者とでやいのやいのと意見交換をして……担当者が意
識するってことが共通理解図れればいい
育成担当
者と育成
対象者の
意見交換
育成担当者と対象者でも共通理解のための時間が必要。時間がかかる。
MLの自発的なミ
ニ研修会
みんなもってるものが違うから、「これだったら教えられるよ。」みた
いな、去年もやったみたいなのあったじゃないですか？それが発生する
のがベストだと思うんですけど、
ＯＪＴ促進の前提
日常的なコミュニ
ケーションの活性
化
話す機会が多いと、コミュニケーション（とれている）って思う……コ
ミュニケーションも断然増えてきたと思うし、そうすると子どものこと
の共通理解とかも４月当初よりも絶対いい
女同士で話しやすいのもあるけど、クラスをまたがって悪さする子ども
がいるし、コミュニケーションがとれていると思っている
＜相談がうまくいくのはコミュニケーションがうまくいくから？ ＞
うん、それが、育成がうまくいく。
人にものをたずねることとか、わからなければわかろうとする力。
ＯＪＴの困難さ
ＯＪＴの困難さ［学校組織］
教員の年
齢構成の
不均衡
私のような（経験を重ねた）者が少なく、若い方が多いって言うこの構図
だって年代層のバランスがぼくの20年前と違うから
育成しなきゃいけない人の絶対数が増えてきてるのが、……育成するの
が大変になってきている要因だと思う。
モデルのバ
リエーショ
ン不足
若い人たちがかわいそうなのは、経験をもった層が少ない。いろいろ見
られない。だからこっち（ミドルリーダー）がやっていくしかない。
教員の
多忙感
現状では非常に難しい。その目の前のことに追われてる人は僕も含めて
ですけどね。
やっぱり、この学校忙しいと思うんです。
ゆとりもあったのかもしれないけど、困ったから何とかしようって。
……ゆとりがないと疑問も出ないでしょ。困ってられると時間がもった
いないから。でも、困るって大切ですよね、人間として。そこで成長す
るから、
先輩が後輩
をフォロー
する文化の
不足
フォローをできる文化がない。……前任校では先輩方、多くの50代からの
声掛けが多かった。守られてきたんだな。そういう文化というか風習がな
いんなら自分が作らなきゃと思うけどなかなかね。行動はできてない。
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ＯＪＴの困難さ
ＯＪＴの困難さ［育成対象者］
仕事を消
化する
聞いてみようとかやってみようとかっていうよりも、これだけはやらね
ば、みたいな感じなのかなっていうのは思います。
思考する
機会の不
足
即戦力的になること、「こういう風にやるとうまくいきそうだよ」と
か、やっぱり言ってしまう
そこを考えてさせたりするのが下手
何でもかんでも教えてしまうと、指示を待つようになってしまう
指示待ち
の状況
言われないから動けないとか、まぁあるっちゃあるのかな。
素直に聞
く姿勢の
不足
少なく感じる。
＜素直に聞く姿勢が？ ＞
私はそう思います。
彼は自分のパターンていうか、自信をけっこうもっているので、割と言
いにくいな、
コミュニ
ケーショ
ン力の不
足
コミュニケーションは大事で、これってどう育てるかっていうのが本当
コミュニケーションの不足による、自分の殻にとじこもるっていうよく
あるケースだったので、そこはやっぱり打破しないことには次のステッ
プはないな、
聞きにいかないんですよ。
育成担当
者の多忙
感
僕自身がちょっともういっぱいいっぱいで、あのー、学園研の研究授業
とかありまして、ちょっと停滞していました
自分はできてるかなっていうとできてない。……フォローをするゆとり
がない……考えないと振り返れない。
手厚く見てあげられないのと、自分でなんとかしようというののお互いの
ジレンマみたいので、育成の限界を感じてしまうのかな、
多忙感があって、イベントを起こしたり働きかけをするのが難しいって
いう実態だと思う
育成対象
者を突き
放す育成
担当者
教員になると大人だからとか、そういう理由で排除っていうか冷たく突
き放すよね。……そういう例をみかけますね。ゆとりがないんだと思う
よ。
機会が少
ない
伝えてもらう機会が少ない
育成担当
者の育成
スキルの
課題
人の課題を発見するのが難しい。……「育成してね」と言われているけ
ど、「何を」がわからない。
どこまでを教えてどこからを自分で学べっていうか、線引きが難しい
Ｏｆｆ‐ＪＴの有効性
育成スキル向上の研修会の必要性
育成担当
者のコミ
ュニケー
ションス
キルの向
上
コミュニケーションが苦手な人は研修などで学ぶのももちろんスキル的に
学ぶ機会があるっていうのが大事なんじゃないですかね。
気づいて誰かに話すとかできている。でもそれもできない人もいる。それ
は教えなきゃいけないのかな。「そこまで言われなかった。」っていう子
もいた。……教えてもらったんでしょうね。だから、私たちも教えてあげ
なきゃいけないんでしょうね。
10年次研にしろ、免許更新にしろ、自分が吸収できることはあったし、
（コーチング研修は）あったらいいと思います。そういうことで少しず
つ身に着けていけると。
スキル向
上の意欲
スキル的なことを学んでも、その人の性格とか、やってみようっていう
気持ちが起きるかどうかがそもそも問題
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Ｏｆｆ‐ＪＴの
 
有効性
校内にと
どまらな
い育成
専門性の
向上
専門性になってくると、それぞれの合ってる（人の）所で聞いてくるの
がいいような気がします。学校の外に出ていくチャンスを作るのが育成
のチャンスなんでしょうね。
研修がき
っかけと
なる人間
関係
校外研修
による効
果
＜研修がきっかけで人とのつながりができてくるっていう？ ＞
そうそう。（自分の初任地区）なんかは、若手の１年目から３年目が、
自分たちでやんなって自由度与えられて、仲良くなる分、縦の関係も横
の関係もすごくとれてたんですよ。
注）＜斜体 ＞は、インタビューアーの発言を示す。
注）佐藤（1998）は、同僚性とは「相互に実践を高め合い専門家としての成長を達成
する目的で連携する同志的関係を意味する。」と述べている。そこで本研究では、
同僚性を「教育実践の創造と相互の研修を目的とする同僚関係」と定義した。
表４　ミドルリーダー教員の成長
カテゴリー 概念 小概念 具体例
育成担当者としてのミド
ルリーダー教員OJTの継続による
育成対象者の成長
目に見える形での成長はそんなになかったかもしれないですね。でも、種
はいっぱい蒔いたと思うし、彼自身、一生懸命蒔かれた種に水をあげたと
思う。考え方がちょっとずつちょっとずつ変わってきたんじゃないかな。
育成対象者の成長
への気付き
考え方はちょっとずつ変わってきたと思うんですよ。仕事の表面では見えな
いですけど、話をしていると、ちょっとずつ変わってきてるんだろうな。
育成のやりがいに
つながる育成対象
者からの評価
（異動した一昨年の育成対象者）からメールがあったんですよ。……す
ごくうれしくて。……種をまいてよかったと。
ミドルリーダー教員の成長の要因
育成対象者とのコ
ミュニケーション
による変化
＜そうやってかかわっていく中で、ご自身の変化って感じることありま
すか？ ＞
もちろんですよ。いろんな人にかかわってきたから……いろんな人から話
を聞いて……（育成対象者の）反応をみて話す……（育成対象者の）反応
をみて考える……フィードバックがあって、でまた修正して……明らかに
変わっていると思います。
彼と話しながら自分も勉強できる。
育成しているっていうのもあるけど、自分を高めるっていう実感もある
んですね。
あります。
がんばってるな、って思いますよ。私も負けてられないなって。
自分が、わからないことを聞かれた時に、こうするんだ、こういう意味
だからこうするんです、っていう場面で、こういう意味だったのか、っ
て自分でも確かめることができて、そういう意味で日々、何気なくやっ
てたことに意味を再確認するっていう作業につながるので、
○年生の先生が鉄棒の技どうするんですかって聞いてきてくれた時には
教えられたなって思いました。……求められた時だと教えられる
見て聞いて学んで
いた経験
過去の先輩たち、なかったけれど今でいう主幹教諭・主任教諭クラスの
先輩たちが多くいたわけですよ。その人たちのやってることとか考えて
ることっていうのは、よく見てきたし、あの当時はそういう人たちによ
ーくそういう席でも話を聞かせてもらってたので。
身近なミドルリー
ダー教員から見て
聞いて学ぶ
先輩から学ぶことも多いし。……守ってくれるし。上ともうまくやって
くれるし。……大きな船に乗ってる気がするから。ああなりたいなっ
て。
身近なミドルリー
ダー教員からの指
導・助言
ダメなところも言ってくれるんですよ。
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ミドルリーダー教員の成長の要因
主任を任せられる
＜主任を任せられたことがきっかけなの？ ＞
まぁそうでしょうね。いろんな人とかかわったり、いろんな機会があっ
て成長してると。それはまちがいないと思いますね。
教えることで自分も学ぶ……
＜主任を任せられたっていうことも大きい？ ＞
そうですね。……教えることが考えるきっかけになったかな。
管理職からの
指導・助言
いま一つのところを指摘してくれる人はいてほしい
副校長がいらして、学校全体というか、指導してくださって
着眼点は違うお二人だったので、価値観とか、それぞれの管理職のお二
人のそれまでの教育観とか指導観とか違うお二人だと思うのでそういう
意味ではいろんな角度から教えていただけるので、今の環境がいいな
管理職を通しての
ネットワーク
校内でっていうんじゃなくネットワーク使って育成しようとする感がある
ので、そういう意味では上から育てられてると思います。
管理職との協働
管理職も研修会とかやってくれると、身近に感じる。……教われるっていう
ことも、コミュニケーションがとれるっていうのも、両方でいいと思う。
管理職が、あっち、っていうのではなく、子どものことに実際にも関わ
っているっていうのは私はいいと思います。……「いいよ」「入ろう
か」って授業なんかにも入ってくださるのが本当にありがたい。子ども
のためにもなってるし。……口だけだと「ち、うるさい」ってなっちゃ
うけど、実際にやってくれれば「そうか」と納得する。
ミドルリーダー教員の
 
長の促進
管理職とのコミュ
ニケーション
声もかけてくださるということがありがたい
「最近どう？」っていう一言があると。子どもの名前一人出すでもいい
ですけど。そっから話がひろがると思う。
話を聞いてくれるのもそうだし。相談できる場でもあってほしい。
管理職との関係づ
くり
関係が作れるようにはしています
意思疎通をはかる。ちゃんと自分の思っていることを伝える。
＜一方方向でなく、双方向になる？ ＞
はい。
管理職ともいい関係を作りたいなって思います。自分を分かってほしい
って思うし。
ミドルリーダー教員の
成長の困難さミドルリーダー教
員へのフォローの
不足
フォローはしてあげないとつぶれていっちゃうんだけど、それと全く同
じことが主任主幹といえると思う。
もう、動いてるかもしれない。おだてられると。そういう部分で絶対あ
ると思う。良さを認めて。
主幹教諭から主任
教諭への育成の不
足
年配の方とぼくら世代が、業務の内容の話になってしまって、育成とい
うかそういう視点はない。……自分を直接指導してくれる人がいない状
況って不安じゃないですか。
注）＜斜体 ＞は、インタビューアーの発言を示す。
　
④ OJT を実践していく中で、OJT の効果的な新たな方法が導き出されていた。
⑤ 有効な OJT は、ミドルリーダー教員と若手教員の双方向で行われるので、日常的
なコミュニケーションの活性化が OJT 促進の前提となっていた。
⑥ OJT はそれだけよりも Off-JT と双方向で影響を与えあうことで、さらなる有効性
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を発揮していた。
⑦ OJT の困難な点としては、以下の３項目が示された。
a）【学校組織に関わること】
・教員の年齢構成の不均衡　
・教師モデルのバリエーションの不足
・教員の多忙感
・先輩が後輩をフォローする文化の不足
b）【育成担当者に関わること】
・育成担当者の多忙感　
・育成対象者を突き放す育成担当者
・育成の機会が少ないこと
・育成担当者の育成スキルの課題
c）【育成対象者に関わること】
・仕事を消化すること
・思考する機会の不足
・指示待ちの状況
・素直に聞く姿勢の不足
・コミュニケーション力の不足
　これらの中で、ミドルリーダー教員 （育成担当者） が OJT を実践する上でとりわ
け重要だと考えていることは、「育成の機会を設定すること」「声をかける・褒めるな
ど若手教員 （育成対象者） と意識的にコミュニケーションをとること」「ミドルリー
ダー教員 （育成担当者） と若手教員 （育成対象者） との間で信頼関係を構築するこ
と」であった。また、有効な OJT はミドルリーダー教員と若手教員の双方向で行わ
れるので、日常的なコミュニケーションの活性化は OJT 促進の前提となることが分
かった。
　さらに、OJT の実践経験から導き出された「OJT をより効果的に実践する方法」
は、ミドルリーダー教員 （育成担当者） が OJT を実践する中で若手教員（育成対象
者）をフォローすることであった。具体的には、
a） ミドルリーダー教員 （育成担当者） が若手教員 （育成対象者）を自立させる。
b） ミドルリーダー教員 （育成担当者） が若手教員 （育成対象者）に自分で思考す
る機会と工夫する機会を与える。
c） 若手教員 （育成対象者） の成果と課題に関して、ミドルリーダー教員 （育成担
当者）と若手教員 （育成対象者）の間、およびミドルリーダー教員 （育成担当
者） と管理職の間で定期的に相互的なフィードバックの機会を設ける。
d） ミドルリーダー教員が自発的にミニ研修会を開く。
　などの回答があった。とりわけ c）にあげたフィードバックの機会は、ミドルリー
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ダー教員 （育成担当者）と若手教員（育成対象者）の間で行うだけではなく、管理職
も関わるという点が重要である。OJT を支えている要素として、「育成スキル向上の
ための研修会の必要性」「校内にとどまらない育成」「研修がきっかけとなる人間関
係」という回答があり、Off-JT （校外で行う研修や校内研修などの人材育成の取組）
の有効性がわかった。
　介入実験 （校内研修会） 後のインタビュー調査において、ミドルリーダー教員か
ら次のような発言があった。「コーチング研修をしていただいて、コーチング、よく
使ってます。相手の理解力に合わせていくことの必要性に気付いたっていうか、威圧
的だったり、正当性で言っても効果ないんですよね。伝わらないとイライラするし。
伝えたいことの８割に気付いてもらおうとするようになったと思います。いろんな
アプローチを考えるようになりました。」この発言からも分かるように、ミドルリー
ダー教員は、OJT の重要性を経験から実感していると同時に、育成は OJT だけでで
きるものではなく、Off-JT の重要性を指摘していると解釈できる。したがって、OJT
だけよりも、Off-JT が加わることで、より一層有効に効果を発揮することが推察さ
れた。
＜「ミドルリーダー教員の成長」の分析結果＞
　次に、ミドルリーダー教員の成長（図２）に関する回答について説明する。
①ミドルリーダー教員の成長要因は、以下の３項目が示された。
a）【ミドルリーダー教員と管理職との関わり】
・管理職から主任を任される　・管理職からの指導・助言
・管理職を通して開拓されたドルリーダー教員のネットワーク
・管理職とミドルリーダー教員の校務等の協働
b）【ミドルリーダー教員と他のミドルリーダー教員との関わり】
・過去に先輩教員から見て聞いて学んだ経験
・身近なミドルリーダー教員を見て聞いて学ぶ
・身近なミドルリーダー教員から指導・助言を受ける
c）【ミドルリーダー教員と若手教員との関わり】
・若手教員 （育成対象者） とのコミュニケーションの機会
②ミドルリーダーの成長の困難さは、管理職からのフォローの不足、ミドルリーダー
教員の中での先輩教員から後輩教員への育成の不足などで、それらがミドルリー
ダー教員の成長の抑制要因となっている。
③ ミドルリーダー教員は、育成対象者の若手教員が成長すること、管理職との間に
コミュニケーションが多くあること、管理職との関係づくりが良好なことで成長
が促進される。
④ ミドルリーダー教員が成長することは、学校組織が機能し、学校の主体的な課題
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解決が行える、ミドルリーダー教員が教員のモデルとなって育成機能の連続性が
できる、若手教員が意見を言いやすい職場環境になるなど、学校組織にもたらす
影響がある。
　これらの中でとりわけ、ミドルリーダー教員は自己成長のために管理職や他のミド
ルリーダー教員との関わりを求めていることがわかった。
（３）カテゴリーの関係図の作成
　最後に、インタビュー調査の発話データから生成された２つの大きなカテゴリーグ
ループ、［OJT の実態］と［ミドルリーダー教員の成長］のカテゴリーの関係図を作
成した。それぞれ図１、図２に示す。
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４　考察
（１）ミドルリーダー教員の多忙感
　本研究の結果、ミドルリーダー教員 （育成担当者） は、育成の機会を設定すること
や意識的なコミュニケーションをとることが重要だと考えていることが分かった。一
方、ミドルリーダー教員 （育成担当者） に関する OJT の困難さとして、ミドルリー
ダー教員 （育成担当者） の多忙感や、育成対象者を突き放す育成担当者がいること、
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ミドルリーダー教員自身が育成される機会が少ないことなどが指摘された。ミドル
リーダー教員は、自分が解決に関われる問題には関わり、解決を目指す意識があるこ
とが示された。しかし、意識にとどまり行動に移せないことも多く、多忙さをその原
因と回答していた。現在のミドルリーダー教員は、数年来の教員の大量退職に伴い新
たに任命された者が多く、分掌や学年等の主任経験がまだ浅い者が多い。自分の職務
を行う時間を要する上に、分掌や学年等の後輩を育成する役割も担っているために、
ミドルリーダー教員の日常が多忙になる傾向がある。ミドルリーダー教員の時間を生
み出すには、ミドルリーダー教員に仕事が集中しすぎない工夫や配慮が必要だろう。
（２）ミドルリーダー教員の育成スキル
　育成担当者に関する OJT の困難さでは、育成担当者の育成スキルの課題があげら
れた。また、管理職からミドルリーダー教員へのフォローの不足、ミドルリーダー教
員の中での先輩教員から後輩教員への育成の不足がミドルリーダー教員の成長の抑制
要因となっていることも分かった。教員の退職者数・採用者数の増加は著しく、育
成担当者の育成スキルを身に付ける時間も十分ではないのが現状である。教員が身に
付ける力に育成スキルがあるととらえて、育成担当者に対して今後フォローする必要
があるだろう。管理職が、ミドルリーダー教員に直接フォローすることも重要である。
また、ミドルリーダー教員同士でフォローし合える人間関係を構築できるように意図
的な機会の設定があるとよい。本研究の介入実験では、ミドルリーダー教員を対象に
教員研修会を行う機会を設定した。このことがミドルリーダー教員の人間関係づくり
に役立った可能性がある。
（３）日常的なコミュニケーションの活性化
　本研究の結果、ミドルリーダー教員は日常的にコミュニケーションが行われている
と育成がうまくいくことが示された。つまり、OJT 促進の前提は日常的なコミュニ
ケーションの活性化が重要であることを示している。中野（2009）は、若手教員から
関わってみたい先輩教員のモデルの特徴を ①若手教員の主体性を尊重する、②温和
な話し合い、③共によいものを目指していく、との３点にまとめている。つまり、指
導する、指導されるという関係性に縛られないコミュニケーションが求められる。
　一方、育成対象者に関する OJT の困難さでは、若手教員のコミュニケーション力
の不足があげられた。若手教員が自分の殻に閉じこもらないように学年の教員同士の
コミュニケーションを大切にし、チームとして仕事をできるように策を講じた場合に
育成対象者に変化がみられた。育成対象者に関する困難さの解消を目指した意識的な
OJT を実践できることが望ましいと考えられる。
　奥山（2008）は、管理職やミドルリーダーとのコミュニケーション、学校が持つ風
土と相互理解との関わりについての検討が必要だと述べている。本研究の結果、若手
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教員（育成対象者）の成果と課題に関して、ミドルリーダー教員 （育成担当者） と若
手教員（育成対象者）の間、及びミドルリーダー教員 （育成担当者） と管理職の間で
定期的に相互的なフィードバックの機会を設けることが OJT を効果的に実践する方
法であることが示唆された。管理職が若手教員の授業を観察した時には、育成担当の
ミドルリーダー教員と情報交換をしたり、日頃の育成に取り組んでいることを労った
りできると管理職とミドルリーダー教員との間のコミュニケーションが活性化する可
能性がある。そして、ミドルリーダー教員は日頃の取組を管理職に認められることで、
若手教員との間のコミュニケーションをさらに活性化しようと努める可能性がある。
（４）Off-JT の有効性
　本研究では、OJT の実施を促進する Off-JT としてコーチング研修会を実施した。
そして、コーチング研修会の介入実験前後のコミュニケーション・スキルの自己評価
を測定したが、それほど大きな変化はみられなかった。この結果について、コーチン
グ研修がミドルリーダー教員のコミュニケーション・スキルの向上に役立たないと解
釈するのではなく、即効性がないからこそ継続的に実施していく必要があると捉える
こともできる。教員研修プログラムの効果測定は大変困難ではあるが、OJT を実の
あるものにするためには、学校現場の研修プログラムの効果測定のための優れた尺度
の開発は、今後の重要な研究課題となるだろう。
５　今後の課題および教育実践への示唆
（１）ミドルリーダー教員の育成スキル向上プログラム
　酒井 （2010）は、育成のタイミングとプログラムについて、やる気とスキルの関係
から「特定の人材の育成には、よく考えられたステップを踏む必要があり」「実務的
なスキルを身につけさせるには、やる気が犠牲になることがあり」「育成対象となる
人材のマネージャーや人材育成の担当者には、育成対象の人材に対して適切な指示を
与えられるだけの実務的なスキルが求められる」と述べている。本研究の介入実験
で、十分な効果が上がらなかった原因の一つとして、対象者の意欲 （やる気） ではな
く、スキルにのみ特化して介入しようとしたことが考えられる。他にも、校外で研修
を受ける場合に、学校を空ける時間ができることで日常の職務にしわ寄せがくること
に負担を感じ、受け身的になることも推察される。これらのことから、校外の研修よ
りも校内研修の方がより適している場合もあるだろう。校内での研修会であれば、研
修後もミドルリーダー教員相互のフィードバックが可能であり、互いの育成力の向上
を期待できる。校内で行える育成スキル向上のための研修プログラムの開発や、実態
に応じて研修プログラムを選択して実施できるような資料を作成して各学校に広める
ことも必要だろう。
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（２）「チーム援助」によるコミュニケーションの活性化と多忙感の解消
　「チーム援助」（水野・石隈・田村・田村・飯田，2013）を行う校内の組織作りに
よって、育成機能を果たす OJT が実践できる可能性がある。つまり、「チーム援助」
では、教員をはじめ子どもに関わるすべての人が、それぞれの特性を生かしつつチー
ムで子どもを援助する。子どもを介してみんなで力量を形成し、教員同士の関わりが
作れる機会にもなる。主体的なコミュニケーションが生まれやすい環境があれば、ミ
ドルリーダー教員が中心となって育成機能を果たすことができ、子どもを介して育成
の連続性が生み出せる可能性がある。しかし、実際には若手教員の遠慮があったり、
学級の問題を担任の自己責任と考える風潮が妨げとなって「チーム援助」が日常的に
行われにくい実態がある。そこで、「３日連続して児童・生徒が登校しなかった場合
には、『援助チーム会議』を開く」（田村・石隈 , 2001）などのマニュアル化が各学校
でできれば、「チーム援助」は教員の育成機能を果たす一つの有力な方法になるかも
しれない。
（３）Off-JT である研修を行うスペシャリストの養成
　本研究で実践したコーチング研修は、第一著者が社会人向け教育研修事業を行って
いる会社が開講している研修を受講した上で校内研修会の講師を務めた。教員がコー
チング研修を個人で受ける場合にはかなりの費用がかかり、コーチング・スキルの習
得や向上を希望する教員がコーチング研修を継続的に受講することは案外難しいかも
しれない。費用対効果を考えると、都道府県単位で研修が出来る教員を育て、研修会
の講師にするのがよいだろう。現在、管理職を対象とした研修で、教員の人材育成を
テーマにしたものは設定されている。管理職が学校経営を行う上で、人材育成につい
て理解を深め、実践することは欠かせない。しかし、管理職は多忙であり、人材育成
の実践者として研修の講師を務めるなど活発に活動することは現実的でない。そこで、
教員の指導ができる教員を育成することが今後望まれるだろう。教員の指導の中核と
なる指導主事や指導教諭に専門性をもたせ、公的資金を投じて研修のスペシャリスト
を養成し、各地区、各学校を回り、研修会の講師を務め教員の人材育成にあたるよう
なシステム作りも今後検討する必要がある。
（４）効果測定の研究
　教員対象の研修プログラムの開発や教員研修のスペシャリスト養成を行うことに併
せて、それらの効果を適切に測定できる尺度の開発も重要な研究課題である。現在、
教員の資質・能力の向上が急務と言われている。多忙な教員が、より効果的に資質や
能力を向上させ、意欲的に自己成長の機会に臨むためにも、新たな教員研修プログラ
ムの開発と効果測定の具体的方法が不可欠である。
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The Current State and Problems of Mutual Learning 
among Teachers
Yayoi TOMINAGA   Shuichi TAMURA
The purpose of this study was to clarify “the reality of OJT in the school” and “the growth 
mechanism of middle school leaders”. The middle school leaders in elementary school (N=9) 
were interviewed with semi-structured interviews. The data were analyzed using the modified 
grounded theory approach. As a result, 7 categories were generated about “the reality of OJT 
in school” and 4 categories were generated about “the growth of middle school leaders”. In 
addition, “school organization” and “in-service teacher training" aimed at helping teachers 
grow were discussed.
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「柏の葉公園」の放射線量と土壌放射能の実態
―2016、2017 年度の線量・土壌調査から―
桐 山　信 一
　2011 年３月 11 日に起きた福島原発事故による関東の放射能汚染の現状に関心があ
る読者の方のために、まず調査の結論となる事柄を示しておく。
　2016 年に入り、千葉県柏市にある「柏の葉公園」内に線量が高い場所があるとい
う県民の情報提供をもとに、行政（千葉県）は同公園の線量測定を行った。その結
果は１m 線量で 0.15μSv/h 程度であり、県の除染対策目標値を下回った。同年以
降、行政と同じ測定場所を含む数十カ所において筆者らが独自の線量及び土壌測定を
行った結果、１m 線量は行政の測定値と同じレベルであったが、土壌中には 800 ～
4400Bq/kg の放射能がみられることがわかった。また、土壌のγ線スペクトルでは、
採取した全てのサンプルから人工放射性セシウムのピークが認められた。これらの独
自調査結果から、線量は低減してきているものの、福島原発事故後６年半経過の今も
なお放射能の残存がうかがわれた。
１　はじめに
　2011 年３月 11 日の福島原発事故から６年半以上経過した。福島・東北のみなら
ず関東にも飛んできて広範囲に降下した放射能（人工放射性物質）は今どうなって
いるのだろうか。東京都八王子市にある職場の屋外で空間線量率を測ると、0.06 ～
0.08μSv/h 程度の値が得られる。
　東京都葛飾区の「水元公園」や千葉県柏市の「柏の葉公園」などは関東のホットス
ポット（原発事故が原因で放射能が飛散し局地的に空間線量が高くなっている地点）
の実例である。図１は、2011 年 10 月頃に文部科学省によって行われた航空機による
γ線測定に基づいて描かれた放射性 Cs（セシウム）の土壌などへの沈着レベルを示
すマップ 1) に、筆者が加筆して作成したものである。関東地方の土壌汚染のレベルは
600kBq/m2 程度までであり、それ以上のエリアは福島第１原発近郊にある。図中の
○ a は水元公園、○ b は柏の葉公園の位置である。群馬県と栃木県北部に放射性 Cs
濃度の高いエリアがあるが、このエリアには山林が多い。また、○ a、○ b から茨城
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県南西部にかけても放射性 Cs 濃度の高いエリアがあるが、このエリアには市街地が
多く含まれている。水元公園では、筆者が独自に行った調査に加え、桐山ゼミに所属
する学生・院生等が参加して３回の調査が行われた。学生・院生等を伴うこうした調
査は、教育学部のゼミや大学院における理科の授業のなかで、福島原発事故の関東方
面への環境影響についての放射線教育として行われており、次の２つの目的をもつ。
・事実を科学的に探究する。
・学習者のアクティブ・ラーニング（活動的学習 A.L）による実感をともなった
理解を深める。
　その結果、2016 年の時点で次のことがわかった 2)。
1) 1m 線量（地上１m の位置での空間線量率）は時間経過とともに低下し、0.2μSv/
h 以下になっていること。
2) 土壌には放射性セシウムが、500 ～ 2000Bq/kg 程度残っていること。
3) 土壌には汚染のひどいマイクロスポット（周辺より高い線量が測定される場所）
が今なお存在していること。
　一方、もう一つのホットスポットである千葉県立柏の葉公園（柏市柏の葉 4 丁
目）3）には、2015 年度までには行けずにいて、ようやく 2016 年度から 2017 年度にの
べ３回行くことができた。
　千葉県の HP には、柏の葉公園で測定された空間線量率（以後、線量と記述する）
の値及び除染の経過が、事故の次年度の平成 23（2011）年度から平成 28 年度まで閲
図１　関東のホットスポット（文献1) より作成）
－ 185 －
創価大学教育学論集　第 70 号：桐山
覧できるページがある 4)。しかし、平成 26 年度までの項目が削除されたようで、現
在（平成 29 年度）では経過を知ることができなくなっている。ところが、平成 26
（2015）年度の線量測定値と除染の経過については、千葉県まちづくり公社の HP に
転載されて残っていた。この HP における平成 27 年３月 6 日発表の資料では 5)、平
成 26 年３月まで定期的に測定していた場所などでは 0.06 ～ 0.19μSv/h（１m 線量）
であったが、県の目標値を超えて 0.19 ～ 0.24μSv/h（同）となった場所が新たに６
か所見つかり、これらの場所は除染の対象になったということである。６か所につい
ては、第１駐車場脇の園地の他に、
・園路（庭球場南側）脇の植栽で２箇所
・園路（庭球場西側）脇の植栽
・園路（庭球場北側）脇の植栽
・園路（公園センター前）脇の植栽
の記載があり、これらの位置の詳細はわからないが、どこも利用頻度の高い場所で
ある。その除染については、平成 27 年３月 10 日から、県の委託業者により汚染土壌
9.2m3 が撤去され、６か所の平均で１m 線量が 0.21μSv/h から 0.16μSv/h に 27%低
減していることが、３月 16 日発表の資料で明らかにされている 6) 。文献 5）6）とい
う公的記録が、現在知ることが可能な公園全体の線量測定及び除染の経過の最新の情
報である。
　これ以前の情報としては、千葉県環境研究センターによる除染効果の検証という
形で、平成 25 年度、26 年度受理の研究が残っている。同センターの市川らは、柏の
葉公園内の庭球場人工芝コートに敷かれていた珪砂が汚染されていたので、これを
レノマチック（人工芝再生とゴミ除去の専用機）で抜き取り、汚染のない珪砂を散
布するという除染作業を実施した 7)。この作業の前後で１m 線量が 0.26μSv/h から
0.09 μSv/h に 65%低減したことから、レノマチックによる抜き取りに効果があった
としている。この時点で、庭球場コート内は 0.09μSv/h 程度になったと考えられる
が、庭球場の園路脇の植栽等については、上述のように平成 27 年３月 10 日以降に
0.16μSv/h 程度になったと考えてよい。さらに、市川らは、同公園内の日本庭園内
の歩道周辺の表土を削り取り（10mm 厚さ）、高圧洗浄を組み合わせた除染作業を平
成 24 年 10 ～ 11 月の３日間に行った 8)。文献 8）表１によると、除染前後で１m 線
量（26 地点の平均値）が 0.22μSv/h から 0.17μSv/h に 23%低減したことが読み取れ
る。したがって、平成 24 年 11 月には日本庭園内は 0.17μSv/h 程度になっていたこ
とが推測できる。ちなみに、文献 6）の公的資料では（平成 27 年３月 6 日発表）、日
本庭園の１m 線量については 0.14μSv/h となっていて（測定位置の詳細はわからな
い）、市川らの除染作業からほぼ３年経過ということから妥当な値であると判断でき
る。また文献 8）では、同庭園内の土壌（７検体）と植物（13 種）の放射性セシウム
濃度をゲルマニウム半導体検出器で精密に測定しているが、乾燥土壌の状態で最大
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16200Bq/kg が検出されていたことが読み取れる（表２、３）。市川らは、同公園内
の野球場周辺、冒険のトリデでも除染の効果を報告している 9)。
　次に、事故年の平成 23 年に遡る線量測定と除染の経過については、学会誌などに
掲載されたものではないが、柏市民による情報から成るもののなかで、概要次のよ
うな報告がある10)。柏の葉公園の第２駐車場では、2011 年 11 月には１cm 線量（地
上１cm の位置で測った線量）が 11.75μSv/h であった。千葉県は 2012 年２月に
なって同公園内の線量測定を行い、高線量の場所を立ち入り禁止とし、同年３月 7
日には県の委託業者が除染作業（汚染土壌の除去、ドラム缶詰め、一時保管場所に
搬送）を行った。除染後、３月 10 日にこの市民が同じ場所を測定したところ、線量
が 0.67μSv/h まで激減していたことから、除染は効果的に行われたと記されている。
こうした経過が、本来は千葉県 HP で平成 23 年度の項目に記載されているはずであ
るが、前述したように項目からリンクするページが削除されたようで現在では見当た
らない。第２駐車場では 2012 年３月以降も除染が繰り返された可能性がある。なぜ
なら、第２駐車場の１m 線量は、文献 6）の公的資料では（平成 27 年３月６日発表）、
脇の通路で 0.11μSv/h（地面はアスファルト）、脇の園地で 0.15μSv/h（同）程度に
まで低下しており、この低下は自然減衰以上のレベルであるからである。
　前述のように、文献 5）6）は平成 27 年３月発表であり、これが柏の葉公園全体の
線量測定及び除染の経過の最新の情報である。平成 28 年３月に入って、県民より公
園内に線量が高い地点があるとの情報提供があり、その２日後に千葉県による当該地
点の線量測定が行われている 11）。結果は、県の除染対策基準を下回り、１m 線量で
0.15μSv/h 程度であった。また、公園のすぐ横に「２号調整池」（第２貯水池）があ
る。この池は集中豪雨などに伴う急激な雨水の流出を防ぐために整備されたものであ
るが、その周辺（第２水辺公園という）の線量も公表値がみあたらない（調査の有無
もわからない）。公園内及び周辺の線量は現在（平成 28（2016）年度以降）どうなっ
ているのか、第２水辺公園も含め柏の葉公園全体を知る必要が出てきている。さらに、
県やまちづくり公社の HP には土壌放射能の公表値がみあたらない（調査の有無もわ
からない）。原発事故による放射能汚染の実態は線量だけではわからない。原発事故
の環境影響を評価するためには、文献 8）のような高濃度の土壌がいまだに存在する
のかなど、土壌放射能の状況を知ることが必要である。
　こうした状況に鑑み、桐山ゼミでは、 2016 年 10 月 11 日、2017 年７月 16 日、８月
26 日の３回にわたり同公園を訪れ、公園全体と２号調整池周辺において、県の調査
場所を含む地点の線量測定を行った。また、その中から 11 か所を選び土壌の採取・
放射能の測定を行った。線量計は、国や行政で使用されている HORIBA PA1000 と
クリアパルス A2700 を用いた。以下、線量及び土壌放射能の測定値とその評価・分析、
文献 6）8）との比較、参加した学生・院生の学びや今後の課題などについて述べる。
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２　柏の葉公園の現状
　千葉県立柏の葉公園は、東葛飾地域のほぼ中央部に位置し、地域の「緑・スポー
ツ・文化」の拠点として千葉県によって整備が進められている公園である。広大な敷
地（45ha）には、芝生広場、多種類の樹木林、花壇など豊かな自然が存在し、総合
競技場やコミュニティ体育館、野球場、庭球場などのスポーツ施設、更には日本庭園
をはじめとする文化施設があり、子どもから高齢者まで幅広い年齢の人々の憩いの場
となっているようである。文献 4）のなかで公表されている公園案内図を改作し、図
２に公園全体図として示す。第２水辺公園は桜の広場から西側に位置する。
３　調査方法
　線量測定は地上と地上１m の位置で行い、水元公園での測定 12）と同様次のような
手順で行った。
・測定地点に着いたら、測定値が落ち着くまで１分待つ。
・地上１m の位置に測定器を水平に持ち 30 秒毎に６回測定し、その平均値を１m
線量とする。
・地上に測定器を置き（紙を敷く）、測定値が落ち着くまで１分待つ。
・30 秒毎に６回測定し、その平均値を地表面線量とする。
図２　柏の葉公園全体図
－ 188 －
「柏の葉公園」の放射線量と土壌放射能の実態
・測定中に、周囲の情報をデータ表に書き込み写真を撮る。
・場所を移動し、次の地点に向かう。以上を繰り返す。
　土壌採取及び測定は次のような手順で行った。
・地表面線量の異なる場所で、採取可能な土壌を 1ℓ（リットル）程度採取する。
・土壌はビニール袋に取り、それをポリボックスに入れて試料の情報を記したラベ
ルを貼る。
　このようにして採取した土壌サンプルを大学に持ち帰り、できるだけ速やかに放射
能測定およびγ線スペクトル観察を行った（１週間以内）。測定後は採取場所近辺に
戻し現状の回復につとめた。
４　調査結果
(1)調査地点
　図３に調査地点を示す。図中、●印は 2016 年 10 月 11 日、■印は 2017 年７月 16
日、▲印は 2017 年８月 26 日の測定である。３回の調査で計 36 地点を測定した。
(2)空間線量率
　図４に、36 調査地点の測定位置と場所、１m 線量、地表面線量とそれぞれの統計
誤差（95％信頼区間）、用いた線量計を示す。
　測定位置の●印などは上述と同様である。2016 年 10 月 11 日、2017 年７月 16 日の
測定では、同じ場所の少し離れた位置を２種の線量計で測定し、マイクロスポットの
ような状況が生じている可能性も調べた。2017 年８月 26 日は、第２水辺公園と 2016
年の測定で漏れていたコミュニティ体育館そばの遊具付近を測定した。その結果、次
の４つのことが分かった。
　①桜の広場の１カ所（■７）を除き、1m 線量は 0.06 ～ 0.15μSv/h 程度、地表面
線量は 0.07 ～ 0.30μSv/h 程度であった。どちらも、創価大学教職大学院（八王子市
丹木町 1-236）あたりの線量（0.07 ～ 0.08μSv/h 程度）の 1 ～ 4 倍程度の値であった。
　②同じ場所でも少し離れると線量が 2 倍弱違うことがあった。第 2 駐車場（● 2
と● 9）、庭球場（● 4 と● 12）、レストハウス ( ● 6 と● 14）、桜の広場（■ 7 と■
14）。
　③冒険のトリデでは、子どもが遊んでいるところ（● 15）は線量が低く、通路奥
からのぞむ池の近く（● 8）では高かった。
　④第 2 水辺公園では、1m 線量は 0.04 ～ 0.11μSv/h 程度、地表面線量は 0.05 ～
0.20μSv/h 程度であったが、同じ場所でも（▲ 4）、通路のアスファルト上と通路脇
の土の上では地表面線量に違いが出た。
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図３　調査地点（上：柏の葉公園、下：２号調整池付近）
－ 190 －
「柏の葉公園」の放射線量と土壌放射能の実態
図４　各調査地点の測定位置と場所、１m線量、地表面線量と統計誤差、用いた線量計
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(3)１m線量と地表面線量の関係
　全ての線量測定値を、１m 線量を横軸に、地表面線量を縦軸にとってプロットし
た（図 5）。
　原点を通る点線はデータの最適線を示す。原点を通る実線は地表面線量と 1m 線量
が等しくなる場合を示す。このような状態は、土壌汚染が広い範囲に一様に生じてい
る場合、または土壌汚染がほとんど問題にならない場合のどちらかである。今回の調
査の平均値は、
地表面線量＝ 0.143μSv/h
１m 線 量 ＝ 0.106μSv/h
r0/1 ＝ 1.36
（r0/1 は、最適線から求めた地表面強度倍率：１m 線量に対する地表面線量の比率）
となり、地表面線量は１m 線量より 1.4 倍ほど高いという結果であった。r0/1 の数値
から、土壌の放射能が空間線量の要因になっていることがわかった。
(4)土壌の放射能
　HORIBA PA1000 とその専用容器を用いた簡易測定は、ATOMEX 社製 AT1320A
との比較において 20%ほど過大に出るサンプルがあるものの、簡易な操作ながら妥
当な方法であると判断されている13）。簡易測定で測っているのはγ線成分であるため、
測定値には放射性の Cs とともに 40K などの自然放射能の寄与も含まれている。採取
した土壌は乾燥させずに、8 ～ 9mm 程度のふるいにかけて土壌以外のもの（枯れ葉
や植物の根、小石など）を取り除き、よくかき混ぜて均一にしてから測定にかけてい
る。したがって、自然に存在している土壌の状態に近く、水分や空気（団粒構造）を
含む状態での測定である。図 6 に、土壌採取場所の位置と簡易測定による土壌放射能
及び統計誤差（95％信頼区間）を示す。採取した土壌には 800 ～ 4400Bq/kg 程度の
放射能が認められた。これは、八王子市の創価大学教職大学院の駐車場で採取した土
図５　１m線量と地表面線量の関係
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壌の値（200 ～ 300Bq/kg で、簡易測定では自然放射能か人工放射性セシウムかの判
断が難しい値）の最大で 20 倍程度の値である。
(5)γ線スペクトルの測定
　MCA 装置 クリアパルス A2702 を用いて、採取した土壌中のγ線スペクトルを観
察した。γ線スペクトルを観察すると、土壌などからどの元素から出たγ線が飛んで
きているのかがわかる。一例として、● 13 地点の土壌の測定値を図 7 に示す。結果、
人口放射性セシウム 137Cs および 134Cs に特徴的なピークが認められた。この傾向は、
採取したすべての土壌で観察された。A2702 は教育用装置であるが、このカウント
図６　土壌採取場所の位置と簡易測定による土壌放射能及び統計誤差
図７　●13地点の土壌の測定値
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値から人口放射性セシウムの含有量を見積もることも可能である。その値は簡易測定
の放射能値よりも 20%ほど低い値が得られているが、簡易測定が全てのγ線成分を
含むものであることなどを考えると、大きな矛盾はない。
５　考察
(1)地表面線量と土壌放射能の関係
　図 4 及び図 6 のデータから、地表面線量と土壌放射能の関係を調べた。地表面線量
を横軸に、土壌放射能を縦軸にプロットして最適線を入れた結果を図 8 に示す。最適
線の決定係数 r2 は 0.49 と小さくなり、両者は明確な直線関係ではなくなるが、地表
面線量が高いところは土壌放射能も大きいという傾向は出ている。この傾向から、地
表面線量は線量計の直下の土壌とともに近辺の土壌の影響も受けていることが示唆
された。また、図 8 の最適線は地表面線量から土壌汚染を推定するための目安となる。
このような単純な推定ではあるが、地表面線量が 0.2 ～ 0.3μSv/h 程度であれば、土
壌汚染は 1000 ～ 3500Bq/kg 程度と見積もることができる。
(2)遊び場所と道路脇の比較
　図 4 で庭球場・遊び場（● 2、3、10、11、15、▲ 7）と道路脇（● 4、5、12、
13）の１m 線量を独立２群の t 検定で比較した。結果は、それぞれの平均値に５％
の有意差が出た（t ＝ 2.66、DF ＝ 8）。平均値±標準誤差で表記すると下記のように
なった。
　遊び場の線量：0.080 ± 0.006μSv/h
　道路脇の線量：0.118 ± 0.011μSv/h
図８　地表面線量と土壌放射能の関係
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　データ数は少ないが、庭球場・遊び場はしっかりと除染されていることがうかがえ
る。
(3)北側と南側の比較
　図 4 の数値から、桜の広場あたりの南側（■ 5、6、7、12、13、14）が、バラ園、
ドッグラン、日本庭園がある北側（■ 2、3、4、9、10、11）より線量が高いのでは
ないかと思われ、それぞれの６データを独立 2 群の t 検定で比較した。その結果、そ
れぞれの平均値に有意差は出なかった。１m 線量と地表面線量を、平均値±標準誤
差で表記すると下記のようになった。
　１m 線量　　南側：0.142 ± 0.030μSv/h
　　　　　　　北側：0.101 ± 0.007μSv/h
　地表面線量　南側：0.181 ± 0.067μSv/h
　　　　　　　北側：0.142 ± 0.020μSv/h
　有意差が出なかった理由は、データ数が少ないことと、平均値に 30 ～ 40%の差が
出るもののそれぞれの標準誤差が大きいことである。この結果は、広い公園であるた
め場所的に線量の高低がみられても、近傍のばらつきも大きいことを示唆している。
つまり、マイクロスポットがあってもそれが見逃される可能性があることを意味して
いる。
(4)先行の調査との比較
　文献 6）に示されている除染対象となった場所のなかで、庭球場園路脇植栽と公園
センター前園路脇植栽の１m 線量について、本測定と次のような比較を試みた（図 9）。
平成27年３月測定6）
　除染前→除染後[μSv/h]
本測定（測定値と場所）
[μSv/h]
庭球場園路西側 0.20 → 0.17 0.116※　●４　●12
庭球場園路南側 0.20 → 0.145* 0.102※　 ●２　●３
庭球場園路北側 0.24 → 0.16 0.079※　●10　●11
公園センター前 0.20 → 0.17 0.092※　■１　■８
図9　文献6）との比較
（*：２地点の平均値　※：右記２地点の平均値）
　文献 6）の詳しい測定位置が分からないため正確な比較ではないが、平成 27 年３
月から２年ほど経過した本測定値を見ると、１m 線量は下がってきているように見
える。
　文献 8）に示されるように、日本庭園の７サンプルの土壌放射能の精密な測定が行
われた結果（平成 24 年 10、11 月）、乾燥土壌の状態で 320 ～ 16200Bq/kg の放射性
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Cs（134Cs ＋ 137Cs）が検出され、採取位置によって大きな差が出ていることがわかる。
本測定では日本庭園やその付近の土壌を採取することができなかった。図６の測定
値で日本庭園に最も近いものはレストハウスそばの池付近の土壌であり（● 8）、約
2000Bq/kg の放射能が出ている。また、日本庭園（■ 4、11）の地表面線量から、図
８の関係を用いると土壌には 1000 ～ 3000 Bq/kg 程度の放射能が存在するものと推
定される。本測定は自然に存在する状態での簡易測定によるものであることから、文
献 8）との妥当な比較はできないが、土壌を乾燥させると土が濃縮されて放射能値は
上昇すると考えられる故、文献 8）の測定時から４～５年経過しても土壌放射能はな
かなか減らないという状況が見え、半減期の長い 137Cs が原因であることがうかがわ
れる。
(5)測定に参加した学生・院生の学びから
　１でも示したように、第２水辺公園での他の測定は見られなかったので、本測定の
公表は今後の参考になるものと考えられる。写真１に第２水辺公園における測定の様
子を示す。桜の広場の■７地点では線量、土壌放射能がともに高かったが、すぐそば
の▲ 1 地点も■７地点程ではないが他の▲地点よりは高かった。▲ 1 地点には、桜の
広場の西側（■ 13 付近）から一端外に出てから入る。そこから貯水池が見える。▲
4 地点から庭球場方面（● 12 付近）に上がっていくことができる階段があった。▲ 6
写真１　第２水辺公園における測定
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付近は木で通路が造られていて、通路下の土の上などを測定した。▲ 4 地点では１m
線量の測定の後、２箇所（アスファルト上と通路横の土の上）で地表面線量を測定し、
違いがあることを学んでいる。写真２にその様子を示す。場所を変えて何度も測定し、
操作に慣れることができてくると、“測定の勘所“をつかむことにつながる。これが熟
達とよばれている学習者の知的成長で、理科教育による人間形成の一つ（事実を知る
力）であると筆者は考える。写真３に日本庭園での測定の様子を示す。
　参加した学生が調査の振り返りで次のようなコメントを残した（原文ママ　下線と
（　）内の加筆は筆者）。
「……最も自分の中で大きな学びだったのが、八王子の研究室で測定した数値と柏の
葉公園で測定した数値の違いを実際に経験し本当に公園の方が数値が高いのだという
実感や、公園の中でも雨上がりで流れてきた水のたまりやすい岩の下や、道路側のあ
まり人が入らないような木の下での測定値が高いという実感だった。約 0.5μSv/h の
写真２　地表面線量の測定の様子
写真３　日本庭園での測定の様子
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値が出たときは（桜の広場■ 7）、八王子の５倍以上もの値であったのでとても驚いた。
またこのような数値を目の当たりにしたときに、今まで理科で学んできた放射線につ
いての学びが深まっていくのを感じた。」
　理科の実地調査は実感をともなった理解を生む効果がある。この実感の共有があっ
てはじめて何が起こっているのかを探る討論も可能になる。そして、実感の共有や討
論は次期学習指導要領総則でうたわれている「学びに向かう力、人間性等の涵養」に
もつながっていくのではないかと考えている。
６　おわりに
　千葉県柏市「柏の葉公園」では、筆者らが調査した範囲では、１m 線量は 0.06 ～
0.15μSv/h 程度、地表面線量は 0.07 ～ 0.30μSv/h 程度であった。１m 線量につい
ては行政の測定値と大きな差異はなかった。しかし、土壌の採取・測定では、800 ～
4400Bq/kg 程度の放射能が認められた。これは八王子市で採取した土壌の値（200 ～
300Bq/kg）の最大 20 倍程度の値であった。また、全ての土壌サンプルのγ線スペク
トルに、人工放射性セシウムの鋭いピークが認められた。このような土壌で育てられ
た作物を摂取し続けた場合、どのような影響が予想されるだろうか。文献 2）で述べ
られているように、１年後は体内に 200Bq 程度の放射性セシウムの蓄積が予想され
る。この値は、体内の自然放射能である 40K の存在量 4000Bq 程度に比べて１桁小さ
い。この内部被曝の影響は極めて微量なのか、この追加の内部被曝が遺伝子修復バラ
ンスを崩すのかについては様々な主張がある。筆者にはこれらの是非について妥当な
医学的判断はできないため、地域の住民にどのような健康影響を与えるのかは発言で
きない。しかし、公共の公園土壌に、この程度の放射能がいまだに存在する事実は重
く受け取らねばならない。
　柏の葉公園は、野球場や庭球場、体育館など多くの施設があり、市民の憩いの場と
して子どもや高齢者を含む幅広い人々に利用されている。今回の調査を通して次の課
題がうかびあがった。
① 原発事故の事実を知り後生に伝えるために今後も調査を持続する必要がある
こと。
② 土壌に触る可能性がある子どもへの注意喚起を促すこと、正しい情報を発信
していくこと。
③ 可能なら 3000Bq/kg より高いところは表土を取り除くこと。
　①は筆者ら生活者、教育者の課題である。健全な人間社会の存続のため、事実を記
録し続け将来に残すことが大切であると考えるのは自然であろう。また、②③は予防
原則の観点から行政へ求めたい事柄である。調査に参加した学生、院生には、調査で
学んだことを教育現場でも生かしてほしい。
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Radiation Air Dose Rate and Soil Radioactivity 
 in “KASHIWANOHA Park”
—Dose Rate and Soil Survey in 2016 and 2017—
Nobukazu KIRIYAMA
Abstract
Dose measurement of  “Kashiwanoha Park” was done by administrative (Chiba prefecture) 
in 2016 based on information providing from Chiba citizen. The result was about 0.15 μSv/h 
at 1m hight which was lower than the prefecture decontamination level value. In the same 
year, we carried out our own dose and soil measurements at several places including the same 
measuring points as the Chiba prefecture. As a result, the 1m hight was the same level as 
the Chiba prefecture measured value, but in the soil radioactivity of 800 to 4400 Bq/kg was 
observed. In addition, when observing the γ-ray spectrum, characteristic peaks of artificial 
radioactive cesium were observed from all collected soils. Based on these findings, the dose 
has been decreasing, but still now after six and a half years from the Fukushima nuclear power 
plant accident, the artificial radioactivity remained.
Key words: Fukushima nuclear power plant accident, Radioactive contamination, Kanto area
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楽観主義と現実的楽観主義
アニーシャ・ニシャート　　　鈎　治 雄
1.はじめに
　楽観主義については、これまで様々な研究がされ、様々な定義がされてきた。また、
楽観的であることが精神的健康や身体的健康にポジティブな影響を及ぼすこともこれ
らの研究によって立証されている。例えば Seligman (2013) のポジティブ心理学にお
ける楽観主義の特徴の一つは「説明スタイル」であり、自己をポジティブに認知する
ことが幸福 （well-being） につながるとしている。また、楽観主義者となるカギは楽
観的説明スタイルを身につけることであり、悲観主義者も説明スタイルを変える指導
を受けることにより楽観主義者に変われるとしている。Taylor 及び Brown (1994) は
ポジティブ・イリュージョンが自身及び周囲との関係において重要な要素を有してい
ることを立証した。Taylor 及び Brown によれば、ポジティブ・イリュージョンとは
“実際にするもの・ことを自分に都合よく解釈したり想像したりする精神的イメージ
や概念”と定義され、(a) 自己高揚、(b) 非現実的楽観主義、(c) 自己統制の３つの領域
がある。ここでも Seligman (2013) と同様に、自分自身の将来を楽観的に考え、自己
をポジティブに認知することが人生にポジティブな影響を及ぼすことを示している。
その他に、非現実的にポジティブな将来を予想し、過度の楽観的傾向を示す非現実的
楽観主義についての研究も Shepperd et al. (2015) らによってされてきた。
2.楽観主義研究の現状
　上記のように楽観主義の概念が人間の幸福に有益な影響を及ぼすことが立証されて
きた一方で、それぞれの概念をそのまま実行すればネガティブな結果を招きかねない
事例があること、それぞれの概念が誰にでも当てはまるものではないことなど、今後
検討されるべき課題も明らかになっている。筆者は楽観主義に関する種々の研究を概
観して、そこに力強さが見られず、受け身的なものを感じている。従来の楽観主義の
ほとんどが認知的な側面や非現実的に将来を楽観することに注目していることに、そ
の理由があるのではないかと考える。確かに、自己認知がポジティブなものに変われ
ばその人の生き方にも良い影響をもたらすが、それのみでは将来起こり得る困難や苦
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境を乗り越えていくことはできない。人間は生きている限り、種々の困難や悲哀とも
直面しなければならない。特に激しく変化する現代社会においては、自己の直面する
困難を直視し、その困難を柔軟に受け止め、将来を明るく展望しつつ、強い意志と努
力の継続によって困難に打ち勝っていく力が求められているのではないかと考える。
それはより能動的な生き方である。
　鈎 （2014） は、楽観主義を「さまざまな困難に遭遇したとしても、将来に対して、
良い見通しをつけられるような考え方、生き方」と定義し、「しなやかさ」という認
知的側面に加えて、「意志・勇気」、「未来志向・希望」という哲学的視点の上から楽
観主義を捉えなおしている。こうした楽観主義の枠組みは、現実の生活の困難や厳し
さに根ざしつつも将来の明るい展望を失わない、いわば「現実的楽観主義」 （realistic 
optimism）とも言うべきものである。なお、Seligman (2013) も悲観主義者も説明ス
タイルを変える指導を受けることにより楽観主義者に変われるとしつつ、重要なのは
自分の「意志」であり、「希望」を持つことであるとしているが、それについての深
い考察は行っていない。
　これまでの楽観主義と「現実的楽観主義」のいずれも楽観的に物事を捉える点は
同様に見えるが、最も異なる点はそこに自らの ｢意志｣ が働いているか否かであり、
人々が幸福を追求していく上で、鈎 （2014） の考え方は非常に重要であると考えてい
る。よって、本稿では、これまでの楽観主義を「従来の楽観主義」、鈎 （2013） の言
う楽観主義を「現実的楽観主義」と呼んで区別し、この二つの概念を比較検討して現
実的楽観主義の重要性について考察する。
　以下、本稿では、さまざまな研究者が述べている楽観主義の概念の中から、ポジ
ティブ心理学における楽観主義、ポジティブ・イリュージョン、非現実的楽観主義
を取り上げ、これらの概念をレビューし、そのメリット、デメリットを分析する。
Taylor 及び Brown (1994) が述べているポジティブ・イリュージョンについては、外
山と桜井 （2001） の調査した日本人に見られる「ポジティブ・イリュージョン」につ
いても考察する。次に、「従来の楽観主義」と「現実的楽観主義」との相違点を分析
し、現実的楽観主義の重要性について言及する。　　
3.セリグマンと楽観主義
　ここでは Seligman (2004) が提唱した「ポジティブ心理学」の一分野である楽観主
義を取り上げる。Seligman (2013) は、ある時、それまでの心理学が病気を治すため
の努力はしてきたが、「どうすれば（患者が）もっと幸福になれるか」については、
あまり研究してこなかったことに気がついたとしている。そこで、彼は単に精神疾患
を治すことよりも、人生をより充実したものにするための研究を行い、これをポジ
ティブ心理学と名づけた。
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　Seligman (2013) は、楽観主義者は、悲観主義者よりも仕事・勉強ができ、良い成
績・業績を上げ、成功する、苦しみに挑戦し乗り越えていくことができる、また、健
康で長生きする（免疫機能の向上も判明）ことができ、楽しい幸福な生活を送ること
ができるとしている。反対に、悲観主義者（軽度のうつ病患者とも言える）は「思考」、
「気分」、「言動」、「肉体」的反応において否定的になるとしている。Seligman (2004)
の楽観主義の特徴の一つは説明スタイルにある。即ち、自身に対して将来や出来事を
どのように説明するかという自己認知の仕方である。
　Seligman (2013) は楽観的説明スタイルには大きく３つのスタイルがあるとしてい
る。第１に、不幸な出来事に遭遇したときに、それは「一時的」（temporary）なも
のであり、永続するものではないと考える説明スタイルである。第２に、不幸な事
態は「特定的」（specific）な原因によるものであり、普遍的な原因によるものではな
いと考える説明スタイルである。そして、第 3 の特徴は、不幸な出来事は「外向的」
（external）な原因も考えられ、必ずしも自分だけに原因があるのではないとする説
明スタイルである。こうした考え方は、楽観主義の認知的側面を強調したものである。
Seligman (2013) は、楽観主義者となるカギは楽観的説明スタイルを身につけること
であり、悲観主義者も説明スタイルを変える指導を受けることにより楽観主義者に
変わることができるとしている。また、楽観的説明スタイルは、「うつ病」や「不安
症」などの精神的治療において、従来の精神分析、生物医学、その他の治療法より高
い効果があるとしている。
　他方、Seligman (2013) は、不幸な出来事は「外向的」（external）な原因による見
なすことは、責任を他のものに転嫁する危険性もあることを示唆している。また、米
国においてうつ病が第二次大戦以来 10 倍も増加している現実に触れ、その原因を自
己評価の増大と、社会共通の認識（国、神、家庭や私たちの人生を超えた大きな存
在に対する信頼のようなもの） の衰退と考えている。つまり、自己の力の拡大によっ
て、個人の無力さは治せるものと考えられるようになり、物質的な豊かさの中で人々
は選択と判断を迫られるようになり、物質的な欲求のエスカレートに伴って仕事や愛
情に対する欲求もエスカレートし、利己主義も増大してきたとしている。他方で、挫
折した時に心を休め、自分を取り戻すための精神的支え （国、神、家庭への信頼感）
を失い、現代人は今、どこにアイデンティティや目標や希望を求めたらいいのか分か
らずに無力感に陥り、うつ病のまん延を招いていると分析している。こうした視点は、
米国の状況について言及したものであるが、日本を含め、物質的に豊かになってきた
国々も同様の問題を抱えていると推察される。
　その上で、楽観主義が良いことであることは間違いないが、楽観主義だけではうつ
病や失敗や病気を治すことはできない、楽観主義は万能薬ではない、しかし、楽観主
義を身につければ、必要な時だけそれを使うことができる、やみくもな楽観主義では
なく、柔軟な楽観主義 （悲観主義の有益な部分も否定しない） の恩恵は限りないもの
－ 204 －
楽観主義と現実的楽観主義
だと信じている、と述べている。Seligman (2013) のこの見解は楽観主義に限界があ
ること、楽観主義は現代人に自己のアイデンティティや目標や希望を与えるべく発展
する必要があること、柔軟な楽観主義には恩恵があることを指摘している。
4.現実的楽観主義とは
　　上記の通り、この概念は鈎 （2014） の楽観主義を基本としている。人間の幸福 
（well-being） を実現するためには、認知的な側面を強調した楽観主義にとどまるの
ではなく、哲学的な視点を踏まえた生き方や現実の生活に根ざした楽観主義につい
て考察する必要がある。こうした点から、鈎 （2014） は、楽観主義を「さまざまな困
難に遭遇したとしても、将来に対して、良い見通しをつけられるような考え方、生き
方」と定義し、「しなやかさ」（Seligman の説明スタイルを包含した概念）という認
知的側面に加えて、「意志・勇気」、「未来志向・希望」という哲学的視点の上から楽
観主義を捉えなおしている。こうした楽観主義の枠組みは、現実の生活の困難や厳
しさに根ざしつつも、そこから明るい未来を切り開く、いわば「現実的楽観主義」
（realistic optimism）ともいうべきものである。
　また、鈎 （2014） は、ポジティブ心理学の特徴は、人間の弱さだけでなく、“人間
の強さ” にしっかりと目を向けていることにあると捉えている。病気に対する不安や
私たちに襲い掛かってくる苦悩を低減させるだけでなく、人間の幸福とは何かを追求
し、人間が充実した生活を可能にするための介入方法についても、強い関心を寄せて
いる。さらに、鈎 （2014） はポジティブ心理学の特質について、第一に、人間の成長
の可能性や強さに注目している。すなわち、人間が持つポジティブな側面である、希
望、知恵、創造、勇気、幸福などに焦点を当てている、第二に、人間の悪い面、修復
しなければならない面に注意を向けるのでなく、人間の良い面や強さに目を向けよう
としている、第三に、「証拠に基づく」という点を重視している、第四に、人間のポ
ジティブな側面を実験や調査といった量的研究や面接法による質的研究の面からも研
究することが可能であるとしている。
　Carver et al. (2010) は、楽観主義について次のように述べている。
　楽観主義は、個人が将来に対してどの程度好ましい期待を抱いているのかを反映し
ている。高い楽観主義は逆境や困難な時期に主観的なウェルビーイングを改良するこ
とに役立つ。様々な調査結果について一貫して言えることは、楽観主義は健康を守る
方法と関連しており、悲観主義は健康を害する行動と関連していることである。楽観
主義はより良い精神的健康および身体的健康を支えるものであり、目標達成に必要な
課題に焦点を当てたアプローチであり、社会経済的な世界との関わりも良くするこ
とが示唆されている。人間関係においても楽観主義者の方が悲観主義者より成功率が
高く、楽観主義者は悲観主義者よりも好まれる。つまり、将来に対して気質的にポジ
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ティブな期待を抱いている人々はネガティブな期待を抱いている人々よりも困難や逆
境に適応することができる。さらに、楽観主義はストレスがない時にも精神及び対人
関係の領域において利益を及ぼす。
　物事の良い面を見る生得の楽観主義の傾向は彼らに利益を与える。彼らは問題を解
決することに向かって有効な努力をし、関係性を保つ。楽観主義という性質は遺伝的
な要因も関係しているが、一定の状況においては変えることが可能なことが証明され
ている。
　他方、Carver et al. (2010) は、楽観主義は不利な結果を表す面もある、時には楽観
主義の努力や持続性はしくじることもあると指摘している。しかし、楽観主義が与え
る利益と比較すればこれらの事例は少ないと述べ、努力を妨げる要因に注意を払うべ
きであり、これらの介在の有効性を具体的な環境において研究する必要があると述べ
ている。
　Carver et al. (2010) が、「物事の良い面を見る生得の楽観主義の傾向が彼らに利益
を与える。彼らは問題を解決することに向かって有効な努力をし、関係性を保つ」と
指摘している点は重要である。これは、鈎 （2014） が楽観主義を「さまざまな困難に
遭遇したとしても、将来に対して、良い見通しをつけられるような考え方、生き方」
と定義していることとも符合する。人間は困難に遭遇した時に、打ちひしがれて落ち
込む、或いは困難をバネにして成長するという異なる二通りの対応を見せる。
　“物事の良い面を見る楽観主義”か、そうでない悲観主義かの違いによるものであ
るとともに、個人が有する意志や希望が対応の違いに大きく作用する。即ち、強い意
志を有することが、問題解決への有効な努力を可能とし、問題から逃避せずに（関係
性を保って）挑戦していくことを可能にすると考えられる。
5.ポジティブ・イリュージョンの3つの側面
　Taylor 及び Brown (1994) は、数十年にわたる心理学の知恵が、現実との接触を精
神的健康の証明として確立してきたことをあげ、この見解においては、うまく適合し
た人は正確な現実の試練を乗り越えるものと考えられ、他方、自分の展望がポジティ
ブ・イリュージョンに覆われている人は精神疾患に弱い、もしくは精神疾患の犠牲者
とみられてきたと指摘している。しかし、そのもっともらしさに拘わらず、この見解
は次第に通用しにくくなっているとし、多くの調査が平均的な人々は自己認知におい
てポジティブ・イリュージョンを有していることを証明している。さらに、これらの
ポジティブ・イリュージョンは自身及び周囲との関係においても重要な要素を有して
いるとしている。
　また、Taylor および Brown はポジティブ・イリュージョンとは“実際にするも
の・ことを、自分に都合よく解釈したり想像したりする精神的イメージや概念”と定
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義されると述べている。さらにポジティブ・イリュージョンには３つの側面があり、
それは①自己高揚、②非現実的楽観主義、③自己統制であるとしている。
　
　自己高揚：自己の特徴や過去の出来事について肯定的に認知することを示す。
Taylor および Brown (1994) はほとんどの人々は自己について非常にポジティブな見
解を持っていると述べている。さらに、自己に関するイリュージョンには２つの側面
が見られ、第１は、ほとんどの人が自分を他の平均的な人よりも良く捉える。第２に
は、ほとんどの人が他の人が自分をどう見るかよりも自分自身を良く見ているとして
いる。ある個人が自分のポジティブおよびネガティブな性質について聞かれたら、ほ
とんどの人々が自己のポジティブな性質の方がネガティブな性質よりも自己の性質を
表していると答えると述べている。さらに、ほとんどの人々が自分の個性に関する情
報についてポジティブな情報は良く覚えているが、ネガティブな情報は忘れやすい。
また、ほとんどの人が失敗に関する情報は成功に関する情報ほど思い出さないとして
いる。
　
　非現実的楽観主義：自分自身の将来を非現実的に楽観的に考えることである。
Taylor および Brown (1994) は、過去の研究においてほとんどの人が未来志向を示し
ていることを挙げ、調査対象となった大学生は自分の将来について、ネガティブな可
能性よりもポジティブな可能性について４倍も多く答えていると述べている。
　
　自己統制：外界に対する自己のコントロール能力を高く評価することである。
Taylor および Brown (1994) はほとんどの人が将来起こる出来事を統制できると非現
実的に認識していると述べている。また、抑うつにかかっている人は普通の人よりも
統制について正確に判断すると述べている。同様に、ネガティブな気分を持っている
普通の人も自己統制について正確に判断すると述べている。
　Taylor および Brown (1994) は、被験者に対して癌や交通事故などのネガティブ・
イベントが一般的 （平均的） な人と比べてどれくらい起こりにくいかということにつ
いて評定を求めた。その結果、多数の人が自分は平均よりも上であるとみなしたが、
多数の人が他人よりも優れていることは論理的にあり得ないので、 “イリュージョン” 
（錯覚・幻想） という用語を使用した。そして、ポジティブ・イリュージョンを “実
際にするもの・ことを、自分に都合よく解釈したり想像したりする精神的イメージや
概念” と定義した。
　つまり、自分と平均的な人を比べた場合、ポジティブ・イリュージョンを有する人
は自己の能力を非現実的に高く認知し、自己の統率力を非現実的に高く評価し、自己
の将来を非現実的に明るいと捉えていることになる。
　このようなことから、先行研究においてポジティブ・イリュージョンは状況によっ
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て適応的であったり、不適応的であったりする場合が見られることが指摘されており、
外山 （2006） は、高いポジティブ・イリュージョンを示す子供は攻撃性が高く、同級
生に受容されていない結果が見られたとして、児童自身に悪い影響を与える場合もあ
ることを実証している。
6.日本人とポジティブ・イリュージョン
　外山と桜井 （2001） のポジティブ・イリュージョンに関する調査では、欧米人と日
本人との間では、自己の領域に関して異なる回答が見られ、文化的社会的背景と切
り離して論じられるものではないとしている。例えば、「自分は何か才能がある」と
いった知的能力の項目については、日本人の場合、平均よりマイナス（否定的にとら
える）の結果が出たが、「自分は明るい」や「自分は積極的である」といった社交性
項目については肯定的にとらえる結果が出たとし、知的能力と比べて社交性の方が自
分でポジティブに評価しやすく、高く評価しても周囲からの批判を受けにくいからで
はないだろうか、としている。また、自分の容姿が優れていると評価していても、日
本においては、それを表に出すと周囲にはよい印象を与えず、むしろ批判的にみられ
ることの方が多いため、内心ではポジティブに評価していてもマイナスの得点を付け
る人がいたのかもしれない、と述べている。更に、自己に対するポジティブ・イリー
ジョンは周囲の評価の影響を受けやすいということが言えるだろうとしている。
　また、外山 （2002） は、別の調査においても、日本人には自己について自己高揚的
な動機が存在するが、自分の捉え方は文化的社会背景を分離して捉えることができな
いと述べている。つまり、日本人においてはポジティブ・イリュージョンが欠けてい
るのではなく、自己を高揚するプロセスが欧米のそれとは異なっていると述べている。
　水野 （2006） はポジティブ・イリュージョンと心身症状、自己肯定感について調査
を行い、外山・桜井 （2001） の調査結果と同様に、自己の社交性に関しては肯定的に
捉えるが、知的能力については否定的に捉えやすいということが言えるのではないか
としている。また、容姿の面でネガティブ・イリュージョンが見られる原因について、
容姿は常に周りの人と比べやすい、理想の容姿にあこがれやすい、容姿についてポ
ジティブに評価すると周りに批判されやすい、との３つの要因を挙げている。さらに、
自己評価は他者の評価によって変わる可能性を示唆し、自己の評価と同じように高く
評価され、それが周囲に受け容れられそうな時には自己の評価はポジティブなままで
あるが、自己の評価が周囲に受け入れられず批判の対象となる場合には、ポジティブ
に評価しながらもマイナスと表現する場合もあるのだろう、としている。
　上記の調査結果は、米国人にとってはポジティブに評価されることも、日本人に
とってはネガティブに評価されるものがあること、また、自己をポジティブに評価
していても、それを表現する場合は他者の評価を気にしてマイナス点を付ける（ネ
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ガティブに評価する）ことがあることを示唆している。これは日本人の心を表す言葉
（「内と外」、「人の目」、「世間の口」、「謙譲の美徳」、「出る杭は打たれる」）にも反
映されているようであり、背景に両国の社会的・文化的要因の違いが考えられる。相
互協調的な関係を重んじ、周囲を常に意識しつつ （気にしつつ） 生きてきた日本人は、
自己の内面性についても周囲を意識しているようであり、自分の身元を明かす必要の
ない調査においてすらその意識が働き、調査結果にも出ているとも考えられる。
　外山・桜井（2000）は、大学生と成人におけるポジティブ・イリュージョンについ
て研究を行った。彼らは研究においてポジティブ・イリュージョンの３つの領域のう
ち ｢自己高揚｣ に焦点を当て研究を続けた。結果として、成人と大学生には違う結果
が見られた。成人において大学生と同じように「調和性｣、「誠実性｣ の面においてポ
ジティブ・イリュージョンが見られたが、｢経験の開放性｣ の面において大学生には
ポジティブ・イリュージョンが見られており、成人にはポジティブ・イリュージョン
が見られなかった。
　また、Taylor および Brown (1994) はポジティブ・イリュージョンは認知的なもの
であると指摘しているが、外山・桜井 （2000） は無意識的な行為ないし動機的な要因
を持つものであると指摘している。
7.非現実的楽観主義とは
　非現実主義楽観主義とは、自分は他の人と比べて、より少なくネガティブな出来事
を経験し、ポジティブな出来事をより多く経験するであろうと予測することである。
Taylor 及び Brownの非現実的楽観主義：
　Taylor および Brown (1994) は、ほとんどの人が自分の現在は過去より良くて、将
来はもっと良くなると思っており、アンケート調査の結果、調査対象となった大学生
のうち、将来起きる出来事についてポジティブな結果を得る可能性があると答えた学
生はネガティブな結果を得る可能性があると答えた学生より４倍も多いと述べている。
Taylor および Brown (1998) はこのような現象を非現実的楽観主義と名づけた。
Shepperdetal.の非現実的楽観主義
　Shepperd et al. (2015) は、非現実的楽観主義について次のように述べている。
　人々は無数の出来事について予想する際に、自分の将来の結果がおそらく実際より
も望ましいものになると考えて非現実的楽観主義を示す。Shepperd らは非現実的楽
観主義に関する文献を４つの大きな論点に焦点を当てて取りまとめた。その論点とは、
①非現実的楽観主義とは何か、②いつ人々は非現実的楽観主義を示すのか、③なぜ非
現実的楽観主義は生じるのか、及び、④非現実的楽観主義はどのような影響を与える
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のか、というものである。
非現実的楽観主義とは何か
　もし人々が自分の将来の結果が客観的な基準によって示される以上に好ましいもの
であると考えるとすれば、その人々は非現実的に楽観的であると考えられる。また、
非現実的な楽観は人々が自分の結果は他の人たちより好ましいものとなると過度に予
測する時に生じる。この考え方は個人的特性である気質的楽観主義とは異なる。非現
実的楽観主義は二種類に分けることができる。一つは「非現実的な絶対的楽観主義」
で、もう一つは「非現実的な相対的楽観主義」である。非現実的な絶対的楽観主義は
計量可能な客観的な基準よりも個人的な結果を好ましいものであると思う不当な確信
を示している。その一方、非現実的な相対的楽観主義は他の人よりも自分の結果を好
ましく思うという誤った予測を示している。
人はいつ、非現実的楽観主義を示すのか
　人々は常にないしあらゆる出来事に対して非現実的に楽観的であるというわけでは
ない。例えば、他の人に頻繁に起きるネガティブな出来事を経験する可能性を予測す
る際、自分で統制できないと思う出来事に出合う際、ある出来事について基本的な情
報 （base-rate information） しか得られない場合、そして、ある出来事について前に
経験している場合についてより少なく非現実的楽観主義を示す。
人はなぜ、非現実的に楽観主義であるのか
　非現実的楽観主義には多くの原因があり、それは大きく３つに分けることができる。
第 1 の原因は、人々は自分が好ましくない結果を経験することがないだろうと信じる
ように動機付けられる、あるいは、他の人たちに信じ込ませるように動機付けられる
ことである。第２の原因は、人々は平均的な人についての情報よりも自己について
の様々な情報を持っていることである。人々は自分の経歴、計画、意図を持っており、
ある結果を経験する機会を予測する際に、これらの情報を用いる。第３の原因は、非
現実的楽観主義は人々の情報の処理の仕方による当然の帰結でもある。例えば、人々
が平均的なドライバーと比較して交通事故に遭うリスクを問われる時に、その質問自
体が、その人に速い速度で、酒を飲んで、他のドライバーに注意を払うことなく運転
している誰かのことを想起することを促している。また、人々には集団と比較しての
相対的な判断を個人的な判断に変容する傾向がある。人々は自分のリスクと平均的な
人たちのリスクについて問われた場合に、自分の個人的なリスクについてはほとんど
考えないし、明確な根拠に基づかない集団と比較して、その相対的なリスク判断を個
人的な判断に変容させる。
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非現実的楽観主義はどのような影響を与えるのか
　非現実的な絶対的楽観主義及び非現実的な相対的楽観主義は、両方とも、人々の情
緒、物事の決断及び行動に重大な影響を及ぼす可能性がある。非現実的な絶対的楽観
主義は、結果が期待に満たない時には、失望、後悔、その他の問題などネガティブな
影響を及ぼすことがある。人々の行動にも影響を与える。例えば非現実的な絶対的楽
観主義をもっている喫煙者は、喫煙をやめると決断すればすばやくやめられると考え
ており、喫煙をやめようとする意図が低いことが示されている。
　非現実的な相対的楽観主義も行動については問題を抱えている。しかし、非現実的
楽観主義は問題点ばかり抱えているわけではない。ポシティブな結果を期待すること
は目標への継続性、ポジティブな情緒及び希望を育成する。影響がポジティブである
かネガティブであるかは、考慮される時間にもよる。短期的には非現実的楽観主義の
影響は害がなく、むしろポジティブな面さえ見られるが、長期的にはネガティブな面
が見られる。
　このように、過度の楽観主義はイリュージョンとも共通するものがあり、どちらも
現実に基づかない楽観主義である。Shepperd et al. (2015) は非現実的楽観主義が時に
は自己陶酔或いは印象管理のような個人的目標によって動機づけられると述べている
が、自己陶酔は問題への対応において過ちを犯すリスクがある。この点からも、筆者
は現実的楽観主義が重要ではないかと感じている。
8.従来の楽観主義と現実的楽観主義
　従来の楽観主義と現実的楽観主義の主な相違点を挙げれば、概ね以下のようになる。
従来の楽観主義 現実的楽観主義
自己の将来について非現実的に高
いポジティブな期待を持っている
が、その根拠が曖昧である。
自己の将来について根拠が明確な
現実に基づいたポジティブな期待
を持っている。
意志の重要性についてほとんどま
たは全く触れていない。
困難などを乗り越える意志を重視
する。
レジリエンスをあまり重視してい
ない。
レジリエンスを幸福のための重要
な要素とみなしている。
将来を明るく予測するが、目標に
向かった努力にあまり結びつかな
い。
将来を明るく予測し、それを実現
するために具体的な目標を立てて
努力をする。
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　図を参照しつつ、楽観主義の一つである非現実的楽観主義と現実的楽観主義の違い
について、以下の４点から考察する。
　
　（1）非現実的楽観主義者は将来について高い期待を持っているが、その期待が自分
の適性や能力に即していない場合がある。Shepperd et al. (2015) が述べているように、
非現実的楽観主義者は期待が満たされない場合、失望、後悔、その他の問題に直面す
ることがある。一方、現実的楽観主義者は、将来の結果を明るく予測しているが、そ
れは自分の適性や能力に即した捉え方である。
　（2）非現実的楽観主義は意志の重要性をほとんど考慮していない。物事や目標を実
現するためには意志が不可欠であり、かつ努力の継続性が求められる。非現実的楽観
主義に一番欠けている要素であり、人生において強い意志がなければ成功率は低い。
一方、現実的楽観主義は強い意志を重視し、仕事や目標を最後までやり遂げる助けと
なる。
　（3）非現実的楽観主義と現実的楽観主義のもう一つの主な違いはレジリエンスであ
る。深谷（2009）は、レジリエンスについて、現代においては、とりわけ強い心の力
が自分を守ってくれると述べている。また、レジリエンスは逆境に対する抵抗力、逆
境から回復する力であり、困難や逆境に挑戦する負けじ魂とも言える。困難な状況が
取り巻く現実の人生を乗り越えるためには、レジリエンスが必須であり、非現実的楽
観主義にはそれが欠けている。
　（4）物事を実行し、目標を達成していくためには行動が必要であり、行動する努力、
そして努力の持続が求められる。非現実的楽観主義ではこれが重視されていないのに
対し、現実的楽観主義はこのような行動力、努力、目標を達成するまでの継続性を重
視している。
9.まとめと今後の課題
　本研究では、Seligman の楽観主義、Taylor 及び Brown のポジティブ・イリュー
ジョンの要因、Shepperd et al. の非現実的楽観主義に焦点をあてた。筆者はこれらを
「従来の楽観主義｣ と名づけ、それを鈎 （2014） が述べている楽観主義、本論文では、
「現実的楽観主義」と名づけた概念と比較した。さらに、本稿では、従来の楽観主義
と現実的楽観主義の主な違いについて、第１にポシティブな期待の程度、第２に「意
志」の重視の程度、第３にレジリエンスの重視の有無、第４に目標への努力の程度、
の４つの観点から考察した。
　人間の幸福について考察する時、幸福になるためには種々の要素がある中で特に重
要なことは、鈎の言う楽観主義の捉え方 （筆者が「現実的楽観主義」と呼ぶもの）で
あると改めて考える。そこに共通して見られる要素は、強い意志、目標の設定、継続
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的努力、目標達成の途次で遭遇する困難に耐え抜く力（レジリエンス）、困難を成長
の糧としていく心の切り替え（しなやかさ）、周囲の人々との調和のとれた生き方で
ある （対人関係）。今後の楽観主義の概念には、これまであまり注目されてこなかっ
たこれらの要素を包含していくことが重要であると考えている。
　本論文では、これまで研究されてきた楽観主義と現実的楽観主義の比較検討をおこ
なった。今後は、これら二つの楽観主義の相違点についてより深く検討するとともに、
現実的楽観主義の意義について実証的な検討が求められる。
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Optimism and Realistic Optimism
Aneesah NISHAAT,   Haruo MAGARI
The concept of optimism has been researched by various scholars such as Martin Seligman, 
Shelley E. Taylor, Shepperd et al, and Carver. They have proposed different types of optimism. 
Though they have shown that optimism confer positive effect on people’s life, they have 
also indicated some risk when people utilize it. This research has named these concepts as 
“conventional optimism”.
On the other hand, Magari Haruo has proposed a different concept of optimism in which 
he has included new factors that are 1. Flexibility, 2. Will power and courage, and 3. Future 
orientation and hope. This concept has not yet been covered by conventional optimism. This 
research has named this concept as “realistic optimism”. 
This research paper has focused on and made a comparative study between two concepts 
that are conventional optimism and realistic optimism. This paper will focus on the importance 
of realistic optimism which will be useful for people’s well-being.
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楽観主義者の対処様式に関する研究
飯 田 理子　　　鈎　治 雄
１．問題と目的
　近年、ポジティブ心理学 （positive psychology） が注目されている。ポジティブ心
理学の特徴は、人間の弱さだけでなく、“人間の強さ”にしっかりと目を向けているこ
とにある。つまり、従来の「病理モデル」の探究を中心とした研究から、人間の「幸
福モデル」を模索する研究へとパラダイムの転換が図られつつある。なかでも「楽
観性」という概念は、“学習性無力感”（learned helplessness）に対して“学習性楽観
主義”（learned optimism） と呼ばれ、行動変容の可能性が期待されている（Peterson, 
2000、Schneider, 2001）。楽観性などのポジティブな特性があることによって心理的
な資源が多く活用でき、健康や病気の予後に良い結果がもたらされるなど、ポジティ
ブな個人特性の影響やその因果関係が注目されている（Taylor et al., 2000）。しかし
特に日本においては、このような肯定的な側面に注目した研究はまだ少ない。
　楽観主義研究の第一人者であるアメリカの Seligman（1990）は、「楽観主義」に
は、大きく３つの説明スタイルがあることを指摘している。第１に、望ましくない
出来事に遭遇した時に、それは「一時的」（temporary）であるとする説明スタイル、
第２に、「特定的」（specific）であるとする説明スタイル、第３の特徴は、「外向的」
（external）であることである。困難な事態に遭遇したときに、それは自分自身に原
因があるのではなく、他のところに原因があるとみなしていく。しかし、楽観主義を
「困難な事態にあっても、将来や未来を見据えることのできる前向きな思考や力」と
定義するならば、楽観主義には、「外向的」説明スタイルよりはむしろ、意志や勇気、
未来志向性という「意志的」（strong -willed）な視点が含まれていると考えて、楽観
主義の認知スタイルの見直しを図ることが望ましいと考えられる（鈎 , 2013）。「意志
的」という楽観主義の特性は、「未来志向性」（future oriented）という視点とも深く
かかわっていると考えられる。
　そこで本研究では、楽観主義を「さまざまな困難に遭遇したとしても、将来に対し
て、よい見通しをつけられるような考え方、生き方」（鈎 , 2013）と定義することに
より、Seligman の説明スタイルである「一時的」「特定的」「外向的」という認知様式、
哲学や人生観に関する視点を加味し、作成した新たな楽観主義尺度を用いた質的研究
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を通して楽観主義者の対処方略について明らかにする。楽観主義者の対処方略につい
て明らかにすることは、楽観主義の獲得過程を理解する上で有効であると考えられる
２．研究方法
（1）研究方法
　楽観主義尺度の実施において、得点分布 25％以内の高得点を示した、高い楽観主
義特性を有すると認められた者を対象者と定め、困難な事態に直面したときのエピ
ソードから対処方略を収集し、質的検討を行う。
（2）調査と分析の方法
　面接調査協力者と面接調査時期
　筆者の知人、計 49 人 （社会人男性 11 人、社会人女性 26 人、男子学生 2 人、女子
学生 10 人） に、上に作成した 15 項目の質問紙を実施した。その結果、楽観主義尺度
の得点が、得点分布 25％以内の高得点 （14 項目で 56 点以上） を示した 12 名（男性 2
名、女性 10 名） に調査を依頼し、研究内容に同意を得られた同 12 名に対して行われ
た。年齢幅は 24 ～ 84 歳で、平均年齢は 52 歳であった。
　調査時期は、2013 年の 9～11 月であった。調査対象者のプロフィールを示す
（Table 1）。
No ID 楽観主義得点 性別 年齢 属性 困難な経験の主な内容 信仰
１ A 67 点 女性 70 歳 主婦 家族との人間関係 有
２ B 62 点 女性 64 歳 公務員 家族との死別 有
３ C 60 点 女性 84 歳 主婦 戦争体験・家族との人間関係 有
４ D 59 点 女性 78 歳 主婦 闘病 有
５ E 58 点 女性 65 歳 会社員 仕事の人間関係 有
６ F 58 点 女性 24 歳 大学院生 経済問題 有
７ G 57 点 男性 61 歳 会社員 仕事の人間関係 有
８ H 57 点 女性 39 歳 講師 仕事の人間関係 無
９ I 57 点 男性 52 歳 運送業 経済問題 有
10 J 56 点 女性 57 歳 主婦 闘病 無
11 K 56 点 女性 24 歳 大学院生 自身の性格 有
12 L 56 点 女性 24 歳 大学院生 学生時代の人間関係 無
Table1　調査対象者のプロフィール一覧
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調査の手続き
　対象者全員に、筆者が直接会い、半構造化面接を行った。インフォームドコンセン
トを経た後に、開示可能な困難を乗り越えた体験を１つ以上あげてもらい、その体験
における感情、認知、思考、行動、対処について幅広く聴取した。質問内容は調査の
統一性を図るため事前にリスト化したが、できるだけ自然な会話形式でやりとりが
なされるようにリスト以外の質問も適宜用いた。面接内容は承諾を得たうえで IC レ
コーダーを用いて録音され、事後にテキストデータ化された。面接時間は約 30 ～ 40
分程度であった。
　半構造化面接を行うにあたっては、困難な出来事を乗り越えてきた過程に焦点を当
て、主として次の３点に焦点をあてた。
①「困難に遭遇した時は、どんな状況や気持ちであったか？」
②「その際、将来に対して何か見通しを立てたり、気持ちの切り替えを図ろうとした
のか？また、どのようにしてそのような考えや思いにいたったのか？」
③「その後、事態はどのように進んだか？その結果をどのように受け止めたのか？」
　以上の質問を続けながら、不明な点は、対象者に順次聞いていくものとする。
（3）分析の方法
　本研究では、従来ほとんど研究されてこなかった、楽観主義者の困難な状況におけ
る対処様式について、対象者に共通する特徴を見出すため、対象者の視点に立ち分析
を試みることにした。そのためデータ収集方法として対象者への半構造化面接を実施
した。データ分析方法としては、語りから実証的に素材が映し出す現象に根付きなが
ら理論的解釈を行う（Strauss & Corbin, 1990　南監訳 1999）ことを考え、質的研究
を用いる。その上で、質的研究の調査・分析の枠組みとして使用されているグラウン
デッド・セオリー・アプローチを採用する。この方法は、よく知られていない分野の
探索的研究をする場合に有効で（Kesner, 2000 ; 下山・能智 , 2008）、かつ研究対象の
体験を語りから統合的にその特性を明らかにしていく方法である。そこで、楽観主義
尺度得点の高い対象者らが、それぞれの人生における困難な状況に際してとってきた
対処様式の特徴を明確化するという点で、本研究の目的に適していると判断した。
　なお、グラウンデッド・セオリー・アプローチには、いくつもの型があり（Glaser 
& Strauss, 1967 後藤・大出・水野訳 1996 ; 木下 , 2003, 2007 ; 戈木 , 2008 ; Strauss 
& Corbin, 1990　南監訳 1999）、これらの基本的な手続きはほぼ共通している。だが、
（1）手続きの明確さ、（2）プロセス的・体系的特性を持っている研究対象に適して
いること、（3）データに密着した分析から独自の説明概念を作り、それらによって統
合的に構成された結果図を伴うこと、（4）研究結果がさらに現実の場面に引き継がれ
て応用されることが検証にもなるため、より実践に還元できる分析方法である、とい
う点から、木下（2003, 2007）の修正版グラウンデッド・セオリー・アプローチ（以
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下、M－GTA）に従うことにした。
（4）分析の手順
　分析手順は、語りの内容の逐語記録を熟読したのち、一つのまとまりになる内容を
示す短い文章にまとめ、意味内容ごとにデータを抽出した。そのデータを、概念の一
まとまりとし、その概念に相当する具体例を分析ワークシートに追加していった。語
られたデータを象徴化する過程で、概念を生成しながら新たに加えたデータと比較し
て概念を洗練していき（オープンコーディング）、同時進行で関係性を考慮しながら
概念をまとめていくカテゴリー生成を行っていく（選択的コーディング）。この方法
は木下（2007）による、データ収集と分析の同時並行方式を分離し、データ収集を先
行し基礎データ（ベース・データ）とすることで、分析対象としてはっきりと限定す
る方法に相当するものと思われる。また、分析の妥当性と信頼性を確保するために、
筆者の解釈した内容を対象者に確認し、さらに指導教員と意見交換を行った。
３．結果
（1）概念生成
　楽観主義尺度で上位 25％内に入る高得点を得た調査対象者らに、困難を乗り越え
た経験について語ってもらった。なお、舌ガンの闘病経験者の逐語と留学生の逐語は、
本人たちの語りと、本人たちが文章にしてまとめてもらったものを合わせてデータを
起こした。
　インタビュー逐語録の中から、楽観主義の特徴が示されている箇所を抽出し、それ
らに「概念」のラベル付けを行った。
　分析ワークシート作成の手順としては、
① A さんのデータの最初に着目した箇所をヴァリエーション欄に記入する。
② 検討の結果、採用することにした解釈を定義欄に記入する。
③ 定義を凝縮表現した言葉を、概念名の欄に記入する。
④ 逐語の続きを見ていき、他の概念になりそうなヴァリエーションがあれば、次の
概念作成に移る。
⑤ データを見ていっても新たな例が出てこなくなった時点で、そのワークシートを
完成とする。分析ワークシート完成＝その概念の生成完了となる。
⑥ 全てのデータを網羅し、全ての概念を生成しきったところで、概念の選抜を行っ
た。ヴァリエーションが１つしか出なかったものや、データが一人に偏っていた
ものは、概念としては成立しないので、廃止とした。また、概念と概念を見てい
く中で、似たようなものがあった場合、それらを統合し、新しい概念をつくった。
　このような経過を経て、最終的に、「意志（信念・勇気）」「ポジティブ思考（感謝
－ 219 －
創価大学教育学論集　第 70 号：飯田・鈎
の心）」「自信」「未来志向（希望）」「楽天的・外向的」「柔軟性」「行動・活動」「比
較」「楽しむ」「休息」「支えの力（家族や周りの存在）」「祈り・信仰の力」「言葉・歌
の力」「時間の力」「涙の力」「笑顔の力」の計 16 個の概念が抽出された。以下、それ
ぞれの分析ワークシートを順に示す。
（2）カテゴリー生成
　M-GTA では、個々の概念について他の概念との関係をひとつずつ検討していく。
ひとつの概念を基点に、それと関係のあるもうひとつの概念を見出していく作業を繰
り返す。カテゴリーを検討するときの作業方法は、概念と概念の関係を図にしていく
ことである（木下 , 2003）。
　このように、概念間の関係を検討した結果、「意志（信念・勇気）」「未来志向（希
望）」「しなやかさ（認知の変容）」「楽観主義の形成要因」の４個のカテゴリーが生成
された。以下に、カテゴリーを示す。
　
（2-1）「意志（信念・勇気）」カテゴリー
　「意志（信念・勇気）」カテゴリーは、≪対処様式≫としての、＜意志（信念・勇
気）＞下位カテゴリーから構成され、①「意志（信念・勇気）」②「ポジティブ思考
（感謝の心）」③「自信」の３個の概念から構成される。
①意志（信念・勇気）
～具体例～
・ 「多分（仕事が）なくなることは、自分に見合ってないか、自分に力がなかったか、
まわりがいい人じゃなかったか。ちゃんと自分の実力がついてくれば、必ずついて
くる。人でも、地位でも」
・ 「あんまり物事に失敗するとは思わない。物事は失敗させないって思う。何事も成
功させると思ってたから」
・ 「やっぱ負けたくないから。寿命があるところまでは生きるよ。再発は怖かったよ。
でも、恐れていては前に進めない」
・ 「だから会社で人間関係にぶつかったことで悩んでいた時、私の場合には、一番い
い近道がこの仏法であるわけね。この仏法はすごいということを知ってるから、ど
ういうことでも臆しないで言っていこうと思った」
・ 「ほんとに自分の勇気、次第だなーって思えたのでー」
②ポジティブ思考（感謝の心）
～具体例～
・ 「緑内障プラス白内障だから、この視野の中しかもう分かんない。でも片目が見え
るから。こういう風に考えるようにしなくちゃ」
・ 「この苦労したおかげで色んなこと分かるし人の痛みも分かるし、人に話もできる
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わけだから、これは私に苦労しろっていうことだなって。頂いたんだと思う」
・ 「祈れるようになった、相手のことを。心から祈れるようになった時に（相手に）
感謝できるようになってきた」
③自信
～具体例～
・ 「そういうの乗り越えていくと、ああ、それはそれでそういうことって気分になっ
てく。打たれ強くなっていく（笑）」
・ 「組織でも（人間関係の問題が）あったんですけど、逃げることなく、時間はかか
りましたけど、それ以来その人と深まった。それも、必ず打開できるっていう自信
になった」
・ 「いつも落ち込むと、その後にそれ以上のものが返ってくるの繰り返しだから、な
んか、自分の本意じゃなくて手放しちゃったり、人に奪われていったものは、ちゃ
んと真面目に生きていたら、また入ってくるという経験がたくさんあるから、無く
なることは怖くない感じ」
（2-2）「未来志向（希望）」カテゴリー
　「未来志向（希望）」カテゴリーは、≪対処様式≫としての、＜未来志向（希望）＞
下位カテゴリーから構成され、「未来志向（希望）」の１個の概念から構成される。
①未来志向（希望）
～具体例～
・ 「でも、やっぱ一番大きいのは自分のためだったかなー。これからって思ってたん
だから（死ぬのは）やだっと思った。やりたいことあるじゃん、まだ。あと夢を持
とうと思ってね。ロト６で家の建て替えをしたい。欲張りなのかもしれない （笑）」
・ 「信仰の先輩に励まされ、『必ず生きて帰ってくるんだ』と心に誓い手術に臨みま
した」
・ 「自立するっていうところにつながると思うんですけど、自分で言えるようになっ
たらなって思いまして」
（2-3）「しなやかさ（認知の変容）」カテゴリー
　「しなやかさ（認知の変容）」カテゴリーは、≪対処様式≫としての、＜認知スタイ
ル＞下位カテゴリー、＜創意工夫＞下位カテゴリー、の２個の下位カテゴリーから構
成される。＜認知スタイル＞下位カテゴリーは、「楽天的・外向的」「柔軟性」の２個
の概念から構成される。
①楽天的・外向的
～具体例～
・ 「（楽観的だった）母親の影響は子どもに大きいわよね、なんとかなるわよっていう。
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うちの主人は悩む人で、『お前のなんとかなるわよ！』で何度救われたか知れない
と言われて（笑）」
・ 「雑草のように育ってきたからなー。山猿。山を走り回ってたもん。子どもの頃か
ら真っ黒で。だから母親によく言われたな、『脳天気だな』って（笑）」
・ 「のんびりしている気候（沖縄）で育ってきたという、あまり悩まないで、どうに
かなるさみたいな、基本的にあるんでしょうね、根本にね」
②柔軟性
～具体例～
・ 「姑と一緒に 10 年間いたんですけど、また色々と苦労ありましたね。でも色々っ
て言ってももう、亡くなる時にね、『○○ちゃん、随分世話になったねー、ありが
とう』って言われたんで、もう今までのことはすっかり忘れましたね」
・ 「順番なんだよー。悩んだってしょうがない。だからもういいやーって。片っぽが
見えてるからもういいじゃんよ、で切り替えちゃう。だからーもう、病院から帰っ
てくると、心を切り替えちゃう。ウジウジしてたってしょうがない。」
　
　＜創意工夫＞下位カテゴリーは、「行動・活動」「比較」「楽しむ」「休息」の４個の
概念から構成される。
①行動・活動
～具体例～
・ 「打ちひしがれて悩んで苦しくてね、こんななっててもね、あそうだ今夜晩御飯何
作ろう、これとこれと美味しいもの作ろうって思うとね、元気が出てくるのよ！」
・ 「毎日がすごく忙しくて仕事がすごく忙しいし学会活動も忙しいから、だから乗り
越えられて、悲しさに打ちひしがれる暇がなかった」
・ 「ワンちゃん飼ったの。癒しになるように。時間を持て余すからー、ボーっとし
ちゃうから、散歩の時間、張り合いが出てくるじゃん。だから今すごい忙しい。８
時９時には疲れて寝ちゃう。」
②比較
～具体例～
・ 「自分は不幸だなと思ってても、まわりはもっと不幸な人がもっといたから。そっ
ちの相談に乗ってて」
・ 「ご夫婦の人、ご主人がもう末期の癌で好きなもの食べさせてあげようと奥さんが
がんばって作って。私それを聞いた時、私なんて全然軽いじゃんって」
・ 「苦労をされた人とくらべれば、自分の悩みなんて小さなものだと、弱気になる自
分を奮い起し」
③楽しむ
～具体例～
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・ 「仕事の面に関してですけども、楽しみをね、見つけられるかどうか、なんです。
これが見つからない人はやっぱりつまんないのよ（笑）」
・ 「日曜日に『遊園地行きたい』と言えば『しょうがない、つきあってやるか』じゃ
なくて『自分が遊園地行きたい』と思えばいいんですよ。私はいろんなの乗りたい
から、どうせ来たらスペースマウンテンとかねー （笑）。それ位楽しまないと、楽
しめるし。自分が、親が楽しいんだと捉えればねー。自分の中でね、楽しみ方を、
探してるのかな」
④休息
～具体例～
・ 「看護婦さんとは約束してたんだけど、煙草３本は吸ってました （笑）。あと、外泊
届ってさ、あそこいつでも出せたじゃん、それが良かったのねー、がんじがらめ
じゃない感じで」
・ 「無理したら今だめだなって思うようになった」
　
（2-4）「楽観主義の形成要因」カテゴリー
　上記で述べた、３個のカテゴリーの他に、「楽観主義の形成要因」カテゴリーが抽
出された。「言葉の力」「祈り・信仰の力」「支えの力（家族や周囲の存在）」「時間の
力」「涙の力」「笑顔の力」の６個の概念から構成される。
①言葉の力
～具体例～
・ 「すべての治療、放射線、体内照射、抗癌剤……、それやる時にー、ZARD の歌、
歌ってた。“負けないで“を鼻で歌ってー、私は負けないと」
・ 「ドクターコパの本読んで、『３日間は寝込んでいい』と書いてあったのでやって
みたら、お腹がすいてきて、３日間は寝込めないんだなーと思ったり（笑）」
・ 「母が文章書くの好きな人だったから闘病日記をつけてたわけね、それが出てきて
それで涙することは多かった。つらい時はそれを読んでなんかつらい時は共有する
みたいなね（笑）話をするみたいなのはあったけど」
・ 「色々って言ってももう、亡くなる時にね、『○○ちゃん、随分世話になったねー、
ありがとう』って言われたんで、もう今までのことはすっかり忘れましたね」
・ 「『新・人間革命』なんですけど、それを読んで、色々段々前向きに考えられるよ
うになったっていうのがありますねー」
②祈り・信仰の力
～具体例～
・ 「信仰の功徳ね、ギリギリのところで済んだことがあったので、何回かもう主人も
堪忍袋の緒を切らして、私に当たったことがあったけど、それでも逃げなかったね、
逃げたら終わりだったと思うからね。もうほんとに守られた」
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・ 「私は本当に信仰で支えられて今日まで、すべて乗り越えたからこそ今がある」
・ 「最初は落ち込んで立ちあがれないようなこともあったんですよね、そこから題目
あげながら、自分で乗り越えてって、一つ一つ、強くなってきた」
・ 「仏壇の前に座ると『生きてるんだ、生きてるんだ』と涙がこみ上げてきました」
③支えの力（家族や周囲の存在）  
～具体例～
・ 「家族を残して、自分は死ねない」
・ 「つらい時は、母と私はお互いに励ましあった」
・ 「地区や支部の皆さんがお題目をあげて下さり」
・ 「勇気を出して自分の気持ちを伝えたたら、みんな受け入れてくれたので」
・ 「まわりの人達の支えもあって生きてきたんだろうなっていうのがあったんでしょ
うね、結局ね」
④時間の力
～具体例～
・ 「10 年経って、お互い年も取り慣れもきて、10 年で、完璧に乗り越えた」
・ 「（爆撃で友人が亡くなったことについて）まあそんなんもだんだん忘れてきてま
すけどね」
⑤涙の力
～具体例～
・ 「闘病日記をつけてたわけね、それが出てきてそれで涙することは多かった。つら
い時はそれを読んでなんかつらい時は共有するみたいなね（笑）話をするみたい
な」
・ 「泣きながらお題目をあげたこともありました」
⑥笑顔の力
～具体例～
・ 「日々、笑顔で、乗り越えて、元気いっぱい美味しい物を作ろうってそれが私の役
目だって」
・ 「泣いて一日過ごすより、笑ってー、過ごした方がいいじゃん。笑ってる！面白い
ことがあるんだよね。自分の出来事だったり、家族みんなもワンちゃん友達も、面
白いことでケラケラケラケラ笑ってるよー。おばあちゃんも私が笑うと笑う。やっ
ぱり一日、笑って過ごした方がいいじゃない。ハハハハハ」
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４．考察
　以上の結果をふまえて、それぞれのカテゴリーにわけて考察をすすめることとする。
（1）「意志（信念・勇気）」カテゴリー
　上記カテゴリーは、「意志（信念・勇気）」「ポジティブ思考（感謝の心）」「自信」
の３個の概念から構成される。
　楽観主義を単なる観念や思慮に終わらせないためには、それを実行に移すための人
間としての心の強さが何よりも求められる。それが、物事を成し遂げようとする“意
志”や“信念”“勇気”という精神的な力にほかならない。（鈎 , 2013）
　「意志 （信念・勇気）」とは、「（闘病経験の中で）負けたくないから。寿命があると
ころまでは生きるよ。再発は怖かったよ。でも、恐れていては前に進めない」「失敗
するとは思わない。失敗させないって思う」「この仏法はすごいということを知って
るから、どういうことでも臆しないで言っていこうと思った」といった語りに表われ
ているように、現実に直面するさまざまな問題や課題と向き合える強さ・強固な精神
力である。その強さを生み出すものは、信念や哲学である。具体例は 10 例みられた。
　「ポジティブ思考（感謝の心）」とは、「いい方へ考えるといい方法がみつかってい
い結果が出る」「人をね、憎んだり悪く言うのは嫌いですね。どんな人でもいいとこ
ろ持ってるわけよね」といった肯定的な信念や、「内障プラス白内障だから、この視
野の中しかもう分かんない。でも片目が見えるから」といった前向きかつ建設的に
考えていく力である。また、「この苦労したおかげで色んなこと分かるし人の痛みも
分かるし、人に話もできるわけだから、これは私に苦労しろっていうことだなって」
「私に与えられた、試練なのかなーって受け止めて、次から次に出てきた時に。神様
が、与えた試練」というように、困難なできごとを与えられた試練と受け止めたり、
困難な状況のおかげで自分が成長できたから有難いと捉える感謝の心でもある。また、
感謝の心が出てくると、物事に対する見方が前向きになる。ポジティブ思考と感謝の
心は、切り離せないものである。具体例は８例みられた。
　「自信」とは、「乗り越えていくと、ああ、それはそれでそういうことって気分に
なってく。打たれ強くなってく」「（人間関係の問題が）あったが、逃げることなく、
時間はかかったが、それ以来その人と深まった。それも、必ず打開できるっていう自
信になった」「今までも子どもの時から問題があったが全部乗り越えてきたから、大
きい問題があっても絶対に解決できる」などの、経験を積み重ねてきて得た「自信」
や、「勇気出そうって思ったのは、（私は）学級委員っていう上に立てる立場で怖くな
かった。成績も良くて（ボスから）頼られていたのもあるので、怖くはなかった」と
いう自身の立場や能力から生まれている「自信」が語られていた。具体例は６例みら
－ 225 －
創価大学教育学論集　第 70 号：飯田・鈎
れた。
（2）「未来志向（希望）」カテゴリー
　上記カテゴリーは、「未来志向（希望）」の１個の概念から構成される。
　楽観主義という視座は、過去や現実に踏みとどまるのではなく、たえず未来を志向
しているという点に大きな特徴がある。希望は、“死”や“絶望”とは対極に位置するも
のであり、人間が生きていく上で欠くことのできない要素なのである。（鈎 , 2013）
　「未来志向（希望）」とは、「『必ず生きて帰ってくるんだ』と心に誓い手術に臨ん
だ」という、希望を持って試練に臨む語りや、「自分の希望の仕事があるから、まわ
りの評判は気にしなかった」「やりたいこともあるじゃん、まだ。まだ嫌！死ねない。
これからって思ってたんだから、やだっと思った」「これからちゃんと自立するって
いうところにつながると思うんですけど、自分で言えるようになったらなって思いま
して」など、自分のやりたいことやなりたい自分像があり、周囲の評価にとらわれる
ことなく、自ら為すべきことに打ち込んだり、自身を変えようと取り組む姿が語りか
ら浮かび上がった。具体例は６例みられた。
（3）「しなやかさ（認知の変容）」カテゴリー
　上記カテゴリーは、＜認知スタイル＞として、「楽天的・外向的」「柔軟性」、＜創
意工夫＞として「行動・活動」「比較」「楽しむ」「休息」の計６個の概念から構成さ
れる。
　「楽天的・外向的」とは、「性格も少し。少し抜けてんじゃないの（笑）。あっはっ
はっは。あんまりクヨクヨしなかった。立ち直るのは人より早いわね」、「雑草のよう
に育ってきたからなー。山猿。山を走り回ってたもん。子どもの頃から真っ黒で。だ
から母親によく言われたな、『脳天気だな』って（笑）」、「のんびりしている気候（沖
縄）で育ってきたという、あまり悩まないで、どうにかなるさみたいな、基本的にあ
るんでしょうね。精神的な病気にはならないでしょうね（笑）」等、立ち直りの早さ
や、雑草のようなたくましさ、心の健康における強さ、等として表われている。具体
例は６例みられた。
　「柔軟性」とは、「姑と一緒に 10 年間いたんですけど、また色々と苦労ありました
ね。でも色々って言ってももう、亡くなる時にね、『○○ちゃん、随分世話になった
ねー、ありがとう』って言われたんで、もう今までのことはすっかり忘れましたね」
「順番なんだよー。悩んだってしょうがない。だからもういいやーって。片っぽが見
えてるからもういいじゃんよ、で切り替えちゃう。だからもう、病院から帰ってくる
と、心を切り替えちゃう」等の語りからは、ネガティブな出来事を引きずらない、心
の弾性とも言えるような切り替えの早さや、多面的な見方ができる視野の広さが感じ
られる。具体例は４例みられた。
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　目の前の現実に対する見方や考え方をしなやかにして、認知の転換を図ろうとする。
現実の厳しさを認めながらも、柔軟に認知の変容を迫ること、現実に対する見方を変
えてみることで、人生に対する対処方略を見出そうとするのである。悲観視すること
から楽観視することへとしなやかな変容をはかろうとするのである。（鈎 , 2013）
　「行動・活動」とは、「やることはちゃんとやってきたよね、逃げもしなかった。逃
げたかったけど逃げもしないでやり続けて、学会活動も続けたこの結果乗り越えられ
たかなって」「ほんと打ちひしがれて悩んで苦しくてね、こんななっててもね、あそ
うだ今夜晩御飯何作ろう、これとこれと美味しいもの作ろうって思うとね、元気が
出てくるのよ！人間ね、行動しようと思うと元気が出るってことが分かった」「それ
を乗り越えられたのは学会活動とか、あと、私の仕事は保育園ですごく忙しいんです
よ、忙しいから気持ちが紛れてるっていうかね。弟も私も結婚して、やれ子どもが生
まれただのずっと続いてたのね。10 年間、母が亡くなって 7, 8 年位子どもが生まれ
続けたわけ。忙しかったからね、そういう風に悲しんでる暇がなかったわよねー、そ
うやって乗り越えたかなー」等の、自分が為さねばならないことから逃げることなく
取り組み続ける中で、気づいたら困難を乗り越えていた、といったような体験が語ら
れていた。具体例は５例みられた。
　Alain（1925）は、「まず行動し、自分のやることだけを考えるべきだ。（中略）ど
んな小さな努力でも、それをすることで、無限の結果が生まれてくる。」と言ってい
る。
　「比較」とは、「（信仰の同志の）体験発表、大きな問題でも解決ができているから、
私も解決できると思って。がんばったらできると思って」、「自分は不幸だなと思って
ても、まわりはもっと不幸な人がもっといたから。そっちの相談に乗ってて」、「（病
院で出会った）ご夫婦の人、ご主人がもう末期の癌で好きなもの食べさせてあげよう
と奥さんががんばって作って。私それを聞いた時、私なんて全然軽いじゃんって」等
の語りにおいて、自らの抱える問題より深刻なケースと比較して、自分の辛さなんて
大したものじゃないと、自分を励まし奮起する姿がみられた。具体例は５例みられた。
　「楽しむ」とは、「仕事に面白味を見つけられるかどうかが、仕事が楽しくなるかど
うかで。自分で仕事に面白さを発見しないとだめなんですよ。これが見つからない人
はやっぱりつまんないのよ」、「私なんか息抜きし過ぎるって言われるけど（笑）、精
神年齢若いというか、AKB 全員名前が分かる（笑）。DS とか Wii とか子どもと一緒
にやると私の方が夢中にやって（笑）。日曜日に『遊園地行きたい』と言えば『しょ
うがない、つきあってやるか』じゃなくて『自分が遊園地行きたい』と思えばいい
んですよ。私はいろんなの乗りたいから、どうせ来たらスペースマウンテンとかねー
（笑）。それ位楽しまないと。自分が、親が楽しいんだと捉えればねー」「退院してか
らワンちゃん飼ったの。癒しになるように。時間を持て余すからー、ボーっとしちゃ
うから、散歩の時間、張り合いが出てくるじゃん。だから今すごい忙しい。だから８
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時９時には疲れて寝ちゃう」等と、積極的にリラックスしたり、自らが楽しみを見出
したり、主体的に楽しんでいく姿勢などが語られた。具体例は４例みられた。
　Alain（1925）は、「音楽でもいい、絵画でもいい、会って話すことでもいい。こう
いうものはわれわれの憂鬱を比べようのないほど小さなものにしてしまう。（中略）
自分がほんとうに得たいと思うものを欲すること、これは往々にして、人生の極意で
もある」と言っている。
　「休息」とは、「外泊届ってさ、あそこいつでも出せたじゃん、それが良かったの
ねー、がんじがらめじゃない感じで」、「自分で、ちょっと線引きうまくして、うまく
できないことは断ろうかなって決められるようになった。無理したら今だめだなって
思うようになったので」等、闘病の戦いを一時的に中断する、無理をせず上手に息を
抜くように心がけるといった具体例は３例みられた。
　“休息をとる”ということは、交流分析理論では、「閉鎖」（withdrawal）というこ
とになる。一時的に、現実から逃避することである。目の前の課題からはなれてみる
ことである。思い切って休息をとって、自分らしさを取り戻すことは、少し長い目で
みると、家族や周囲にも迷惑をかけない、最良の選択肢である（鈎 , 2013）。
（4）「楽観主義の形成要因」カテゴリー
　上記カテゴリーは、「言葉の力」「祈り・信仰の力」「支えの力（家族や周囲の存
在）」「時間の力」「涙の力」「笑顔の力」の６個の概念から構成される。
　「言葉の力」とは、「すべての治療、放射線、体内照射、抗癌剤……、それやる時
にー、ZARD の歌、歌ってた。“負けないで“を鼻で歌ってー、私は負けないと」と、
歌で自分を鼓舞する姿や、「色々って言ってももう、亡くなる時にね、『○○ちゃん、
随分世話になったねー、ありがとう』って言われたんで、もう今までのことはすっか
り忘れましたね」、「母が文章書くの好きな人だったから闘病日記をつけてて、つらい
時はそれを読んで共有するみたいなね、話をするみたいなのはあった」、「『新・人間
革命』を読んで、色々段々前向きに考えられるようになった」等、姑の一言で救われ
たり、亡き母の日記で悲しみを受け入れたり、書物によって勇気づけられたりといっ
た体験が語られていた。具体例は９例みられた。
　楽観主義に象徴される生きるための構えや態度を形成していく上で、“言葉”の力や
音楽の力は、大きな影響力がある。流行歌の歌詞には、現実に直面するシビアな出来
事や事態に対して、認知の変容を迫り、見方を変えていこうとする前向きな内容の歌
詞が多く見受けられる。そして、それらの曲や歌詞には、生きる力を鼓舞しようとす
る表現や言葉が、多くちりばめられている。また、日々の生活の中で何気なく語りか
けてくれる親や友人の言葉の中にも元気を取り戻す大きな力があることはいうまでも
ない。“言葉”もまた、私たちに勇気と生きる希望を与えてくれる力と成り得る「励ま
しの哲学」なのである（鈎 , 2013）。
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　「祈り・信仰の力」とは、「相手のことを、心から祈れるようになった時に、感謝で
きるようになってきた。確かにその、古いおうちだったんだけど全部作り変えて、そ
れも義妹が働いてきたお金で作り変えたわけだし」というように、祈ることでて憎
んでいた相手に感謝できるようになったり、その相手の幸福を祈れるようになった
り、また「仏壇の前に座ると『生きてるんだ、生きてるんだ』と涙がこみ上げてきま
した」と、祈りにより感謝や歓喜が湧いてきたり、「SGI メンバーが一緒に祈ったり、
池田先生の指導を読んだら元気になって、だんだん乗り越えてきました」等、信仰の
同志や師匠からの励ましを得る、等のさまざまな力である。具体例は８例みられた。
　ポジティブ思考としての楽観主義は、他者に対する感謝の気持ちや思いやりの心を
大切にする努力や訓練を通して育まれていくといえる。他人の幸福を願うことが、一
見、遠回りのようで、実は、悲観的な心を克服する術でもあるのである。悲観主義の
本質は、往々にして、自己中心的な考え方や思いに支配されているところにある。そ
うした私たちの心のからくりから抜け出すためには、他人の幸せを祈るという所為が
大変大きな意味をもってくるのである。祈りは自他を幸福へと導く、人間だけに与え
られた敬虔な営みであるといえる（鈎 , 2013）。
　「支えの力（家族や周囲の存在）」とは、「家族を残して、自分は死ねないっていう
のがあったから。待っててくれる人がいる」、「家は裕福じゃなくて、でも兄貴たちは
働いてて色々グローブとか遠征行くから小遣いもらって」、「曲がりなりにも家庭は持
てて、豊かな生活はできないけどなんとなく、まわりのおかげで生活できてると。ま
わりが結局気づかなくても助けてくれてるんだろうねー」、「友達がいっぱいいるから、
問題があった時に友達に相談したり、いい情報を教えてくれて」、「勇気出そうって
思ったのは、まわりの一人が「もう裏切らないからね」って言ってくれたことが大き
かったと思う」等、家族やまわりや友人の存在であったり、それとなく守られていた
り、励ましの言葉に勇気を得るなどの、精神的な支えがあったから乗り越えられたと
いう語りがあった。具体例は７例みられた。
　さまざまな困難を克服していく過程にあって、楽観主義を育んでいくためには“心
の支え”となる周囲の存在が不可欠である。精神的な“支え”の力が必要なのである。
今の自分を心から支えてくれる存在、本音で語り合い、愚痴を言い合える存在、今の
自分の立場をわかってくれる存在が、悲観的な考え方を退け、心を健康にしていくと
考えられる。周囲からの温かい「支え」の力は心を健康にし、楽観主義という力強い
生き方を育んでいく上で欠くことのできないものである（鈎 , 2013）。
　「時間の力」とは、「10 年経って、お互い年も取り慣れもきて、10 年で、完璧に乗
り越えた」、「爆弾で友人が亡くなったことについて）まあそんなんもだんだん忘れて
きてますけどね」というように、年月をかけ互いに折り合ったり、ショックな出来事
も風化してくるといった体験が語られた。具体例は３例みられた。
　現実の悲しみや辛さを受け止め、そこから立ちあがっていくためには、“時間”とい
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う力を借りる必要がある。心に元気を与え、楽観主義という人生の視座が育まれてい
くためには、この“時間”という力が不可欠である。私たちが現実に対する見方を変え
られるまでには、時間と言う治療薬、すなわち、“癒し”の力が必要なのである（鈎 , 
2013）。
　「涙の力」とは、「闘病日記をつけてたわけね、それが出てきてそれで涙することは
多かった。つらい時はそれを読んでつらい時は共有するみたいなね。話をするみたい
な」、「最初は辛く考えた。泣いたよ。泣いた。私死ぬの？って。癌イコール死、って
なっちゃうじゃん」というように、時には心ゆくまで悲しみの中に浸ったり、不安な
気持ちを泣くことで発散するといったありのままの心情が語られた。具体例は３例み
られた。
　私たちが悲しみに打ちひしがれているときに流す涙は、心の安定や健康を維持して
いくという点できわめて大きな意味がある。少し長い目で生き方を振り返ってみたと
きに、涙は人間を強い存在へと変える潜在的な力を持っていることも確かな事実なの
である。涙は必ず、未来への生きるエネルギーへと変る力を秘めているのである。悲
しみや辛さから逃げるのではなく、深い悲しみの中に自分を置くこと、そして、心ゆ
くまで悲しみを受け入れることである。それが人間の自然な姿なのである（鈎 , 2013）。
　「笑顔の力」とは、「クヨクヨしてたってしょうがないじゃん。泣いて一日過ごす
より、笑ってー、過ごした方がいいじゃん。笑ってる！ 面白いことがあるんだよね。
自分の出来事だったり、家族みんなもワンちゃん友達も、面白いことでケラケラケラ
ケラ笑ってるよー。おばあちゃんも私が笑うと笑う。やっぱり一日、笑って過ごした
方がいいじゃない。ハハハハハ」、「日々、笑顔で、乗り越えて、元気いっぱい美味し
い物を作ろうってそれが私の役目だって」等語られていた。
　「笑顔は、幸福の結果というよりも、むしろ幸福の原因である」とは、創立者の言
葉であるが、闘病や人間関係などの困難な状況の中でも、対象者らは笑顔を心掛け、
明るく笑って過ごし、まわりも笑顔にさせていた様子が浮かび上がってくる。具体例
は３例みられた。
　楽観主義の人は、いつも心にゆとりがある。心にゆとりのある人は、笑顔を忘れる
ことはない。それに対して、悲観主義の人は、心にゆとりがない。ですから、自ず
と笑顔も失われがちである。（中略） 笑顔は幸せを運んでくれる不思議な魔法である。
笑顔には相手も楽観主義者に変えていく力がある （鈎 , 2013）。
　
　第２の目的は、楽観主義者の対処様式に関して、質的に検討を加えることであった。
この課題については、従来ほとんど研究されてこなかった、楽観主義者の困難な状況
における対処様式について、対象者に共通する特徴を見出すため、対象者の視点に立
ち分析を試みることができた。楽観主義尺度で上位 25％内に入る高得点を得た調査
対象者らに、困難を乗り越えた経験について語ってもらい、インタビュー逐語録の
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中から、楽観主義の特徴が示されている箇所を抽出し、「概念」のラベル付けを行っ
た。最終的に、「意志（信念・勇気）」「ポジティブ思考（感謝の心）」「自信」「未来志
向（希望）」「楽天的・外向的」「柔軟性」「行動・活動」「比較」「楽しむ」「休息」「支
えの力（家族や周りの存在）」「祈り・信仰の力」「言葉・歌の力」「時間の力」「涙の
力」「笑顔の力」の計 16 個の概念が抽出された。次に、概念間の関係を検討した結果、
「意志（信念・勇気）」「未来志向（希望）」「しなやかさ（認知の変容）」の３個のカ
テゴリーと、≪対処様式≫としての、「意志（信念・勇気）」「未来志向（希望）」「認
知スタイル」「創意工夫」、≪関連・背景要因≫としての、「楽観主義を育む土俵」の
計５個の下位カテゴリーが生成された。これらの概念およびカテゴリーは、上記の本
研究での楽観主義の定義である「さまざまな困難に遭遇したとしても、将来に対して、
よい見通しをつけられるような考え方、生き方」（鈎 , 2013）といった哲学や人生観
に関する視点と、Seligman の説明スタイルの「一時的」「特定的」「外向的」という
認知様式が表われており、楽観主義尺度の妥当性を裏付ける結果となった。このよう
な質的検討において、楽観主義者の対処方略について明らかにすることは、これまで
の先行研究には見られなかった楽観主義の獲得過程を理解する上で有効であると思わ
れる。
　本研究は、楽観主義に関する臨床心理学的研究として、幾つかの新たな知見を示す
ことができた。楽観主義的な考え方や行動を実践することでポジティブな感情を持つ
ことは、ストレスからの回復の早さや体の健康状態を維持することにも関連している。
これまでの介入研究の多くは、認知、感情、行動のネガティブな側面を変容させるこ
とに焦点が当てられてきたが、同時に楽観主義をはじめとするポジティブな側面を育
成するという研究も必要である。今後は、本研究の知見を生かしてこの種の介入を積
極的に開発、実施することが期待される。本研究で得られた知見をさらに深め、より
大きな成果へと結実させるためにも、今後は次のような課題に取り組んでいきたいと
考える。
　第１の課題は、質的検討の対象者が、特定の信仰を持つ者が多くなっているため、
調査の分析結果が偏ってしまっていることがあげられる。楽観主義の形成要因として
の「祈り・信仰の力」に関する概念が、全 12 人の対象者のうち８人の語りから抽出
された。今後は、信仰を持たない者や、さまざまな種類の信仰を持つ者も多く含めて
対象者とすることで、特定の信仰を持つ対象者のみが大半を占めることがないように
したい。
　第２の課題は、楽観主義が、このような自己申告制のスケールで、どの程度信頼に
足る形で測定できるかは、大いに疑問があるだろう。本尺度によって得られる個々の
得点が、本当に対象者の楽観主義の特性を反映したものであるかどうかを保証するた
めに、今後はさらに質問項目の表現内容についても検討を加え、さらに本研究で行っ
た既存の尺度以外の他の尺度との関連についても検討していきたい。また、幅広い年
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齢層を対象に、より多くの質問紙調査、面接調査などの研究をすすめる中で、より妥
当性の高い楽観主義尺度を作成していきたいと考える。なお、「楽観主義」という概
念は多様な側面を包含する概念であるが、本尺度はそのうちの限られた側面を測定し
ているにすぎない。尺度を使用するにあたっては、この点を考慮する必要があるだろ
う。
　第３の課題は、縦断的研究を行うことである。本研究はその結果が横断的データの
みによって導き出されたものである。そこで明らかにされたことは相関関係に留まり、
因果関係の方向性が確認されたとまでは言えない。たとえば、質的調査の調査協力者
から、時系列にインタビューを聞いていくことも一つであろう。対象者の生まれ育ち
から話を聞いていき、これまでの人生について語ってもらう。対象者のどういった特
性、もしくはどんな経験が、楽観主義を生成するに至ったのかについて、焦点を当て
て聞き取り調査をすることなどが考えられる。
　第４の課題は、質的調査において、これらの対象者の困難な事態に対する対処様式
が楽観主義の形成に貢献しているのか、あるいは生来の個人的な高い楽観主義の特性
の結果として、そのような困難な事態に対する対処様式が形成されたのかについては、
本研究では明らかにはされていない。両者の間には相互的な関係があるものと考えら
れるが、これらの因果関係については、今後の研究課題であろう。
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Research Related to Coping Strategy of Optimists
—Through Interviews Targeting Optimists—
Michiko IIDA,   Haruo MAGARI
In this research, we have examined coping strategy of optimists. We interviewed 
targeting optimists about how they overcome their difficulties.
Through their interviews, we found out 16 general ideas and organized 4 categories of 
feature of optimists. 1, Will (Belief, Courage) 2, Intention for future (Hope) 3, A flexible 
way of thinking (Changed appearance of acknowledgment) 4, Formation factor of 
optimism. For analysis, Grounded Theory Approach was used.
As a result, we found that how optimists cope with their difficulties.
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ユングのタイプ論から見た三島由紀夫の 
晩年の心理についての一考察
五 味 淵　高 志　　　鈎　治 雄
はじめに
　ユングの「タイプ論」では意識の基本的な傾向を外向と内向に分ち、意識には感覚、
直感、感情、思考の四つの機能があるとしている。四つの機能は、外向感覚、外向直
感、外向感情、外向思考、内向感覚、内向直感、内向感情、内向思考として機能して
おり、さらに、感覚機能が主である場合補助となるのは思考か感情であり、直感が主
機能である場合は、補助機能は思考か感情である。感情が主機能である場合は、補助
機能は感覚か直感であり、思考が主機能である場合、補助機能は同様に感覚か直感で
ある。つまり、ユングは心理的タイプを十六に一応分類しているわけである（注１）。こ
れらのタイプが、実際にどのようであるかを理解することは容易ではない。
　そこで、事例に即して、タイプ論のダイナミズムを分析し考察した。特に、重要な
現代文学者の一人であり、近年、再評価の声も高い三島由紀夫についてやや詳しく述
べた。三島由紀夫は内向思考型と思われるが、思考機能の一面的発達が三島を傑出人
としたかわり、同時に、中年期に補助機能である感覚機能のやや病的といって良い分
化がはじまり、相伴って活性化したほとんど未分化と言って良い感情機能の圧倒的な
力が、劇的な行動を引き起こしたと考えることが出来る。
　善悪は別として、現在にまで反響するいわゆる三島事件を形成したプロセスを、こ
のように解釈することも出来るのである。これは運命的と言ってよい人格の変化に、
タイプ論からのアプローチが、何らかの影響を与え得る可能性を物語るのではないだ
ろうか。
　以下、三島由紀夫の中年期の心理をユングのタイプ論から考察した。ユングのタイ
プ論を概説し精神病理学との関係を論じ、またユングのタイプ論の問題点を指摘した。
その上で、事例を通して、ユングのタイプ論が心理現象の理解において鋭利な道具と
なりうることを示した。あわせて、三島由紀夫の晩年の心理をタイプのダイナミズム
の視点から分析し、考察した。
　タイプの解説において誤解を生じやすい優越機能、劣等機能という言葉は避け、分
化機能、未分化機能とした。文中敬称は略し、年号は必要な場合は、元号と西暦を併
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記した。
1.　タイプ論とユングの個人史
　タイプ論の一般的説明に入る前に、タイプ論とユングの個人史との関係にふれたい。
ユングとフロイトの交流は、1906 年ユングが公式の場でフロイトの精神分析を擁護
したことに始まる。当時、ユングはオイゲン・ブロイラーが中心者であるブルツヘツ
リ病院の医長であり、チューリッヒ大学医学部私講師であった。ブロイラーは、精神
科医としては例外的に精神分析に好意的であり、ユングの発言を容認したと思われる
が、精神分析学とアカデミズムとの当時の関係を思えば、勇気ある発言であったと思
われる。ユングとフロイトは、文通等を通し、急速に関係を深め、1907 年２月、フロ
イトの自宅を訪ねた際には、一昼夜熱狂的に語りあったとされる。1909 年には、キュ
スナハトで個人開業し、ユングは精神科医としてアカデミズムと直接的な関係を失う。
　事実上の師弟関係となったユングとフロイトは、1909 年９月のクラーク大学の客
員講義等の共同活動を行い、1910 年５月には、ユングは「国際分析協会」の初代会
長に就任した。しかし、既に両者の心理学的立場の違いは歴然としており、1912 年
に発刊されたユングの心理学者としての最初の大著「変容の象徴」では、フロイトと
根本的に異なるリピドー論を展開しており、事実上の離反宣言と言うべき内容となっ
ている。1914 年７月には、国際分析学会から脱退し、フロイトとフロイトの学派と
の関係を断っている。
　その後、著作を含め心理学者としての目立った外的活動は停止するが、この間の内
的体験の凄まじさは、「赤の書」に明瞭である。それは少なくとも精神病症状に類す
るものであり、あえて言えば、精神病発症の危機がきびすを接していたと言って良い。
しかし、同時に、箱庭療法、描画療法、能動的想像法などが自己治癒への試みとして
原形をあらわしており、ユング心理学の祖型はこの時期に用意されたと言うべきであ
る。この８年になんなんとする沈黙の後、1921 年に上梓されたのが「タイプ論」な
のである。
　ユングは、この著作の執筆の動機をフロイトとアドラーの心理学を統合することと
しているが、外的要因としては、フロイトとの離別が大きいであろう。しかし、分野
を問わず優れた弟子が別派をなすことは珍しいことではなく、前に述べたごとき内的
体験の本質的原因とは思われない。様々な外的要因をきっかけとして、ユングの心的
領域の本質が顕われたと見るべきであろう。
　この一連の体験を、ユングは無意識との対決としているが、内的世界の避け難さと、
現実性を思い知ったに違いなく、その観点から、いわゆる外的現実がとらえ直された
のだと思われる。これは内的現実と外的現実に対する一定の客観的視点を提供するも
のであり、内向と外向を基礎とする類型論につながっていったのだと思われる。
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　この二つの基本的タイプが、いかに普遍的かの証明は、「タイプ論」の前半を占め
る拡充法を用いた哲学、文学、神学等への言及で充分であると思われるが、反面、現
実に個々の事例のタイプを判断することは、必ずしも容易ではない。実際には長期の
観察が必要である事が多い。この分かりにくさはどこから来るのだろうか。
　先ずユング自身が述べている通り、典型的な内向型や外向型は、いわば絵に描い
た餅であり、現実には存在せず（注２）、外向と内向は様々な程度に混ざり合っており、
しかも絶えず変化していることである。また観察者も同様であるため、タイプの判断
には、いわゆるアルキメデスの視点が事実上存在しないという特有の困難さがあると
思われる。
　また、観察者がどちらかのタイプである場合、反対のタイプは、文字どおり盲点で
あり、そもそも判断の材料自体がないのである。なれた観察者であれば、判断の材料
がないことが判断の根拠になるわけであるが、このような意識的な個人は稀であろう。
　それでは、ユングのタイプ論は、極めて分化した個人や同様の集団的現象の理解に
しか寄与しないのだろうか。冒頭で述べた四機能を概説しつつ考えてみたい。
　前に述べた通り、ユングは 1903 年から 1906 年にかけて、オイゲン・ブロイラーの
もとで勤務しており、ヤスパースの精神病理学的現象学に基づいた本格的な訓練を受
けていたと考えられる。精神現象の観察には必須のことであり、これは今日でも同様
である。ヤスパースは、「精神病理学原論」で精神症状を感覚、思考、感情、意欲そ
の他に分類しているが（注３）、ユングは、感覚、思考、感情に、いかにもユングらし
く直感機能をつけ加えたのである。
　さらに、感覚と直感、思考と感情は互いに排斥し合うとし、排斥された機能は半ば
無意識的になり、意識的な機能との力動を形成するとした。ここに補助機能を加える
と、一応、三機能間のダイナミズムが存在することになる。しかし、この関係の中で
補助機能の対立機能はどのような位置を占めるのだろうか。主機能と対立機能との関
係と相似した関係が、補助機能とその対立機能との間にもあるに違いないが、この四
機能のダイナミズムの様相は、ほとんどといって良いほどに語られていないのである。
さらに、四機能それぞれの反対タイプ同士の力動を考慮に入れれば、さらに、複雑な
心理現象が呈示されることになる。次に、事例に即してタイプのダイナミズムについ
て考えてみたい。
2.　タイプのダイナミズム～事例を通して
　事例は 50 代男性。出生、生育に問題はなく、遺伝負因なし。結婚歴はあるが、離
婚。自子なし。身体疾患の既往なし。抑うつ状態となったことはあるが、治療は受け
ていない。職業は会社員で３回の転職歴あり。軽い抑うつを主訴として来院した。薬
物療法も分析治療も心理検査も希望しないため、通常の面接を週一度行うこととした。
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面接を繰り返すうち、タイプの問題が基底にあることが感じられたため、MBTI 質問
紙法を念頭におき、面接を行うこととしたが、心理テストを思わせるような質問は極
力避けた。徐々に明らかになったことは、幼年期に内的イメージが活発な時期があっ
たが、最近になってその記憶が鮮明になってきたこと、また。内的イメージはある種
の宗教体験を思わせるものがあり、神話や伝説との類比関係が明らかであると思われ
た。
　一例をあげれば、カラスや猫等の身近な動物との内的交流があり、ある種の会話が
成立していた時期があり、さらには、人間でもなく動物でもない存在が視覚されるこ
とが稀ではなかった。このような体験は、幼児期には決して珍しいものではなく、ま
た多神教的な世界観の基礎をなしている普遍性を持った体験であると考えられる。こ
の体験が内的体験であるか、実在的な体験であるかは、少なくとも精神療法の場面で
は問題ではない。問題と思われたのは、このような体験の記憶が初老期まで事実上消
失しており、記憶の顕在化に相前後して、抑うつ感が出現していることであった。幼
児性健忘は良く知られた現象であり、特に幼児期早期の克明な記憶は存在しないのが
普通である。
　しかし、このようなやや特異と言って良い体験は、なんらかの痕跡を残すものであ
り、長期間心的生活に影響を及ぼし続けるのがむしろ一般的である。無論、このよう
な体験が、現代の著しく合理主義的な世界観と相容れないのは当然であるが、通常は、
必要に応じて幼児期記憶の執拗なよみがえりは、不当に抑圧された主機能の回帰と考
えられた。
　面接においては、前に述べたような幼児期の体験は決して特異なものではなく、あ
る種の世界観の基礎をなすものであり、まして病的なものではないこと。合理主義と
は思考機能の作り上げた一つの観点であり、相対的なものであることなどを説明した。
このような面接を通して、抑うつ感は次第に改善したため、治療を終結した。この間、
一年余を要したが、少なくとも幼児期の体験に対する態度は、困惑ではなく、真摯に
向き合おうとする態度に変化していった。
　この事例の心的ダイナミズムを、タイプ論に基づいて考えてみたい。この男性は、
内向直感型と考えられるが、本来、分化するべきであった主機能が、抑圧され外向思
考機能が主として使われていた。抑圧された機能は、男性が中年期にいたると自己主
張を開始し、男性の大きな悩みの原因となった。
　男性の対立機能である外向感覚機能は、ほぼ未分化な状態で無意識な要素と溶け
合っているはずであるが、決して静止状態にあるわけではなく、意識に影響を及ぼし
続けていると考えられる。男性の幼児期の記憶は、著しく絵画的と言ってよい特徴を
備えており、本来、具体性をもつことが、困難な直感内容に形を与えていたと思われ
る。つまり、前に述べた四つの心的機能は、独立した機能として働く一方で、相互に
関係しており、共同して機能しているのである。
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3.　内向感情機能について
　　それでは、外向思考機能の対立機能である内向感情機能は、どのように現れてい
るのだろうか。精神病理学では、感情を感覚感情、生命感情、心情的感情、精神的感
情に分類している。それぞれの詳しい説明は割愛するが、抑うつ感は生命感情と心情
的感情の境界に位置すると思われ、男性の抑うつ症状は、感情機能のあらわれと解釈
することができる。つまり、目的論的に言えば、心的機能間の不調和を告げ知らせる
ものとして、感情機能が働いているのである。感情は、男性においては外向感覚機能
に次ぐ未分化機能であり、意識の統制が部分的にしか及ばないため、理由のわからな
い抑うつ感が断続的に続き、来院の直接の契機となったと考えることができる。
　男性の心的機能のダイナミズムは、このように一応理解することができるが、例え
ば、主機能の対立機能である外向感覚機能は未分化機能であるが、内向感覚機能ほど
うなのであろうか。感覚機能全体が未分化と考えられるが内向感覚機能は、ある程度
分化していると考えられる。内向感覚機能と外向感覚機能は、対立しつつも共同して
働いていると思われるが、このようなことが四機能すべてに起こっているのだとすれ
ば、四機能の反対タイプと同一タイプ同士は、どのように関係しているのだろうか。
また、それぞれの機能の分化の程度は様々な段階があるはずだが、それを考慮に入れ
るべきなのではないだろうか。後の問題については、「タイプ論」でユング自らが指
摘しており、むしろ、タイプの問題を考察し理解する上で、実際的ではないとして退
けている（注４）。
　しかし、前に述べた四機能同士のダイナミズムは、無視することが出来ない困難な
問題をはらんでいる。繰り返しになるが、例えば、主機能が内向直感の場合、補助機
能は一般に外向思考か外向感情とされるが、補助機能が内向であるケースがありうる
と思われ、実際にもそうである。つまり、タイプ論で示された 16 の類型は 32 類型と
しなければならず、第三の機能も同様であるなら、64 類型が数えられることになる。
しかし、このような四機能のダイナミズムを分析し記述することは、私の力量では到
底、不可能である。この問題は、「考察」で包括的に述べる。
4.　三島由紀夫の晩年の心理とタイプ
　　次に、三島由紀夫の主として晩年の心理を、タイプの観点から述べてみたい。三
島由紀夫は、大正 14 年 （1925 年）、東京四谷区に三子中第一子として生まれる。妊
娠時、出産、生育に特に異常なし。遺伝負因なし。昭和６年 （1931 年）、学習院初
等科に入学。昭和 12 年 （1937 年）、学習院中等科に入学、この間、祖母夏子のもと
で生活する。この頃より、短編小説の習作と詩作をはじめる。昭和 17 年 （1942 年）、
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学習院高等科に入学。昭和 19 年 （1944 年）、東京帝国大学法学部法律学科入学。処
女短編集「花ざかりの森」を刊行。
　昭和 22 年 （1947 年）、東大卒業。この間、数々の短編小説を発表する。翌年、大
蔵省に入るが、作家として立つことを決意し退職。昭和 24 年 （1949 年）、初の書き
下ろし長編であり、出世作ともなった「仮面の告白」を刊行。その後、戯曲にも活
動範囲を広げる。昭和 30 年 （1955 年）より、ボディビル等の肉体の鍛錬をはじめる。
翌年に発刊された「金閣寺」は、三島文学を象徴する作品となった。昭和 33 年 （1958
年）に結婚。翌年に執筆された「鏡子の部屋」は、失敗作とされるが、この頃より、
映画出演、映画制作（憂国）、写真集の発刊など奇異とも見える行動が目立ちはじめ、
同時に、政治的思想的な発言も増えていった。
　昭和 36 年 （1961 年）には、ノーベル文学賞の候補となるが、受賞には至らなかっ
た。昭和 40 年 （1965 年）、遺作となる「豊穣の海」全四巻の第一巻となる「春の雪」
の連載を開始。同年には、「太陽と鉄」の連載が開始されている。昭和 41 年 （1966
年）に「英霊の聲」を発表。戦後民主主義への批判を強めていく。昭和 43 年 （1968
年）には「盾の会」の前身である「祖国防衛隊」を結成。同年国際反戦デーの新宿争
乱に乗じて、自衛隊国軍化、九条改正を目的とするクーデターを計画するが失敗。い
わゆる右翼思想家、行動家としての側面は、誰の目にも明瞭なものとなった。
　昭和 44 年 （1969 年）、思想行動小説と言うべき「豊穣の海」第二巻「奔馬」を発表。
昭和 45 年 （1970 年）２月、第三巻「暁の寺」を （言い知れぬ不快）を感じつつ完成
した。同年 11 月、「豊穣の海」最終巻「天人五衰」を完成し、11 月 25 日、陸上自衛
隊市ヶ谷駐屯地内東部総監部の総監室を、森田必勝ほか盾の会会員四名と共に占拠し、
バルコニーから檄文をまき、演説を行ったのち、総監室で割腹自殺をとげる。45 才
であった。
　三島文学の分析や評論は数多く、また、その劇的な死の解釈もさまざまである。病
跡学的には、双極性障害、パーソナリティー障害 （自己愛性、境界性、強迫性障害）、
マゾヒズム、同性愛等が指摘されている。
　本稿では、主として、タイプの発達のダイナミズムの側面から、三島の特に中年期
の心理を分析する。原資料は、小島英人によって平成 25 年に発見されたジョン・ベ
スターを聞き手とする三島由紀夫のインタビュー「告白」と、「太陽と鉄」を中心に、
小説、評論等の三島作品を主に用いる。
　小島英人は、「告白」のもととなるインタビューの時期を、「暁の寺」完成直後の
2 月 17 日から 19 日としている（注５）。自決のほぼ９ヶ月前であり、この間に行われ
たインタビューは、古林尚による「最後の言葉」が存在するが、質、量ともに貧弱
なものである。事実上最後のインタビューとなった「告白」は、１時間 20 分に及び、
テーマは文学論、文明論、芸術観、認識論、政治観、将来書かれるべき作品について
の発言等、多岐にわたっている。原音は公開されていないが、三島家の遺族、美輪明
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宏など音声を聞いたものの感想はリラックスしており、素のままに語っているという
ことで一致しているという。“言い知れぬ不快”を感じつつも、長編を脱稿した開放
感からか、文面からもウイスキー・ソーダを飲みつつ、自由に語っていることが充分
に伝わる。述べられているテーマは、評論、エッセイ等の内容に共通するものが多く、
新味があるとは言い難い。
　しかし、ベスターの問いに答えて、「太陽と鉄」をことさらにあげて、「あそこに
みんな書いてあるんです。あれを本当にわかってくれた人は、僕のやることを全部分
かってくれると信じています」（注６）と述べ、同様の趣旨の言葉を繰り返している。ベ
スターが「太陽と鉄」の訳者であることを考慮しても、この発言は重要であると私
は考える。自決に至る思想的とも文学的ともとれる一連の行動の謎を解くヒントが、
「太陽と鉄」にあると三島自身が明示していると思われるからである。
5.　作品「太陽と鉄」～タイプ論の視点から
　　「太陽と鉄」は、昭和 40 年 （1965 年）６月から、昭和 43 年 （1967 年）11 月まで、
「批評」に連載された評論とも告白ともエッセイとも言える作品である。文学作品と
しての評価は高いとは言えないが、三島作品の中でその異例な形式と独特な難解さに
よって、特異な位置を占めている。この連載の期間が、三島にとってどのような時
期であったかは前に述べた。作品は単行本で 100 頁近いが、三島の作品としては構成
的とは言えず、章は設けられておらず、内的な回想と、回想についての独特の分析と、
文明評論とも政治的独白と思われる内容が交互に現れる。おそらく、小説の執筆と政
治的な行動を含めた対外活動の間に、特定の読み手を想定して書かれたものだと思わ
れる。
　内容を要約すると、なぜ自身が肉体の鍛錬をするに至り、それがどのような内的な
意味を持ち、どのような行為につながっていったかが克明に語られている。タイプの
視点から重要と思われる部分を引用し、分析を試みたい。
　先ず、冒頭で肉体を果樹園にたとえ、ボディビルを含む鍛錬は果樹園を「せっせと
耕すこと」であったとし、その結果、「肉体というものが私の思考の大きな部分を占
めるにいたった」（注７）としている。また、「私は他ならぬ太陽と鉄のおかげで、一つ
の外国語を学ぶようにして肉体の言葉を学んだ」とし、肉体の言葉を「私の second 
language」（注８）であるとしている。これは重要な発言である。三島は良く知られてい
る通り、深い国文学と漢籍の専門的と言って良い素養のもとにその文学を形づくって
おり、それは、ある種の世界観の形成をともなっていたといって良い。
　つまり、三島の半生を支えた価値の体系とは異なる、あるいは相反する価値の体
系が予感されているのである。また、「自分の幼時を思いめぐらすと、私にとっては、
言葉の記憶は、肉体の記憶よりはるかに遠くまで遡る」（注９）としているが、言葉が抽
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象的思考を担うものであるかぎり、言葉の記憶とは、思考機能あるいはそれに近いも
のの記憶であり、肉体の記憶とは、深部感覚に近い身体的感覚の記憶であると考えら
れる。
　つまり、三島において先ず分化したのは、思考機能であり知覚機能が未分化であっ
たと考えられ、中年期に未分化であった知覚機能が、ボディビル等の身体運動を通し
て意識化され、分化しはじめ、思考機能が作り上げた体系とは異なる「教養」（注10）を
形成しはじめたと考えることができる。思考機能が分化した機能であったことは「私
にとっては、知性が―中略―ただ武器として生きるための手段としてしか与えられて
いなかった」（注 11）としていること、「大きなカテドラルみたいな小説」（注 12）を理想とし
ていたこと、遺作「豊穣の海」の副主人公 （実質上の主人公）が、法律の世界に身を
おく主知主義的な人物として描かれていることからも明らかと思われるが、幼時の世
界を夜の世界と表現していること、良く知られた生育歴に認められる内面に沈潜する
傾向、三島作品の大きな特徴が自他の内面への深い洞察と分析であり、量的にはわず
かであるが、川端康成論、オスカーワイルド論等の文芸評論が的確で、特にオスカー
ワイルド論は作者の内面への深い共感を基礎にしており、国際的にも高い評価を受け
ていることなどから、三島は内向思考タイプと考えられる。
　内向思考の反対機能は外向感情であり、補助機能は感覚か直感であるが、筋肉、内
臓等に関わる身体感覚は内向感覚に属すると考えられ、「肉体の思考」とはむろん思
考ではなく、内向感覚が分化するにつれて現れてくる知覚の体系であると考えられる。
これは言語化することが困難な領域であり、「太陽と鉄」の分かりにくさの原因の一
つであると思われる。理論的には、この知覚の体系は、思考の体系と同程度に高度に
分化しうるし、実際にもそうである。 （このような知覚が言語化されることは極めて
まれであろうが、私見によれば、一例を「五輪書」の水の巻に見ることが出来る）。
　「太陽と鉄」で感動的に語られるフリーウエイトにおける筋肉の反応や、スポーツ
による疲労と、疲労からの速やかな回復や武道体験等は、特別な体験とは言えず、三
島の感動はやや異様に感じられる。この感動が、前記したような高度な身体運動がも
たらす知覚からくるものでないのは自明である。それでは、この感動はどこから来る
のだろうか。一つには、分化しはじめた機能の持つ目新しさであろう。これは、自身
の内に未知の領域を思いがけず発見した喜びであり、本質的には無害である。三島に
おいて、「感動」が無害なものでなかったのは明らかであり、別の源泉が想定されな
ければならない。
　題号である「太陽と鉄」の太陽は、当初文字通りの太陽であり、鉄はバーベルであ
るが、後半、太陽は神聖とも言える意味を帯びる。三島は「私はかくして、永いこと
私に恵みを授けたあの太陽とはちがったもう一つの太陽、暗い激情に充ちたもう一つ
の太陽、決して人の肌を焼かぬ代わりに、さらに異様な輝きを持つ、死の太陽を垣間
見ることがあった」（注 13）と表現しているが、この太陽が、内的な太陽であるのは明白
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であろう。象徴としての太陽は重要であり、多くの文明圏で太古より神の像と深い関
係を持っている。ユングは「変容の象徴」で太陽の象徴に詳しくふれており、エジプ
トの自己神格化を描いたテキスト、ビンゲンのヒルデガルド、神学者シメオンの神秘
体験に現れた内的な太陽をあげている（注 14）。
　物理学的には、地球上のエネルギーも物質もほぼ太陽エネルギーが起原であり、太
陽が万物を生んだという宗教的とも言える見方は、科学的見地からも妥当であるが、
内的な太陽も最高度に重要なリピドーの象徴ないし目標なのである。内的な太陽は、
現実の太陽がそうであるように、創造と破壊の両義性をもち、場合によっては神の像
と区別がつかない。三島の想念に現れた「もう一つの太陽」は、破壊の面を表とした
神の原型と関係があるように思える。
　また、三島が肉体性を伴った英雄主義に移行していったのは偶然ではない。内的な
太陽は、太陽の英雄と呼ばれる、より根源的な原型像に深化しうるからである。内的
な太陽は抽象性を帯びた神像であるが、心理学的には、人格コンプレックスとして現
れる英雄像がより重要であり、心的価値が大きい。太陽の英雄の例は無数と言って良
いが、ヘリオス、サムソン、キリスト、釈迦、本邦ではアマテラス、天皇とその系譜
をひくもの、例えば、日本武尊などが直ちに思い浮かぶ。作品では、最後の歌舞伎脚
本となった源為朝の古事をもとにした「椿説弓張月」があり、三島は源為朝を日本の
オデッセイであるとしている。太古性をもつ悲劇性を伴った英雄的な武士のイメージ
が、繰り返し三島の空想や夢にあらわれていたのではないか。このような原型像が投
影され、より現実的な姿をとれば、特攻隊員、2・26 の将校などが現れることになる。
　このような原型的と言ってよい英雄像は、著しい感情価値を帯びていること、破壊
性を持った （適応的でない）行動の傾向を持っていることから、未分化機能である外
向感情機能の現れであると考えることができる。未分化機能は、半ば無意識である故
に、自我のコントロール下にないことが大きな特徴であるが、その他、太古的であり、
小児的であり、類型的すなわち集合的である等の性質を持つ。「太陽と鉄」の終わり
近くで、前記のような肉体の経験をへて「言葉があのように私を押し込めていた個性
の閾を踏み越えて集団の意味に目覚めた」（注 15）としており、「集団は、私には何もの
かへの橋、そこを渡れば戻る由もない一つの橋と思われた」（注 16）と告白している。
　三島文学の際立った個性と、この「集団」の類型性とある種の無意識性は、著しい
対照をなしている。「集団」が現実には、何を意味したかはあまりにも明らかであろ
う。これは現実の軍隊組織、例えば自衛隊が類型的で太古的、中世的で小児的な集団
であることを意味しない。しかし、軍事行動は有史以来繰り返された人間の営為で
あり、軍組織とあわせて、ある種の原型的な性質を持っていると思われ、未分化機能
からとらえれば、前に述べたような性質を持つと見えるのである。これがどこまで軍
組織と軍事的行動に起因するか、未分化機能の投影であるかは決めることは出来ない。
しかし、三島がそのような存在に惹かれ、陶酔的といってよい感動とともに自身の運
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命を見ていたことは、「太陽と鉄」をはじめとした著作 （例えば「奔馬」等）と、思
想家としての行動からも明らかであるように思える。
　このような感情のあり方は、言うまでもなく宗教的であり、未分化機能である外向
感情機能に現れたものが、問答無用の説得力と神聖さを持っていたことを示している。
このようなものを分析心理学では、ヌミノースと名付けた。ユングはヌミノースを 
「意志という恣意的な働きによって引き起こし得ない力動的な作用もしくは効果であ
る。逆にヌミノースは、人間という主体を捉え、コントロールする。つまり人間が創
り出すというよりも、常にその犠牲となっているとも言える。―中略―ヌミノースは、
目に見える対象に帰属する性質でもあれば、目に見えない何ものかの現前がもたらす
影響でもあり、意識の特異な変容を引き起こす」（注 17）ものであるとしている。このよ
うな性質をおびた圧倒的な感情が、三島を捉えていたように思われる。
　以上を要約すれば、内向思考機能のやや偏った分化は、三島を文学において傑出し
た存在としたが、中年期にはじまった内向感覚機能の分化と偏重は、未分化機能であ
る外向感情機能の奔出に路を開き、三島の晩年を支配するに至ったと考えられる。本
来、内向思考機能の補助機能は、外向感覚か外向直感機能であることが多いと考えら
れるが、三島の進路の選択をみる限り、父梓の影響を考慮しても、現実感覚が劣って
いたとは思えない。おそらく、補助機能は外向感覚機能であり、内向感覚機能は前に
述べた通り、やや未分化な機能であり、内向感覚機能の分化は、さらに未分化である
外向感情の機能の意識化を引き起こしたのだと思われる。直感機能については、「花
盛りの森」に見られる中世的な半ば夢に似たイメージが、内向直感機能の現れと思わ
れるが、四機能間のダイナミズムをあらましでも述べることは、私の力量を超えてい
ることは前に述べた。
　「太陽と鉄」は、F104 の搭乗体験が熱狂的に語られた後、ゲーテのファウストや
ウェルテルの独白を連想させる、イカロスの墜落をテーマとした詩で終わる。イカロ
スの神話は、無分別に太陽に近づくものの運命の物語である。新約聖書ヘブル人へ
の手紙 10 章 31 節に、「生ける神の手に陥るのは恐ろしい」とある。強大な感情価を
持った、太陽の英雄の原型にとらわれた近代人のある種の運命を、三島の生涯は明瞭
に物語っているように思われる。
考　　察
　以上、見てきたように、肉体の記憶についての発言は、おそらく思春期のある時期
まで、身体感覚への疎隔があったということである。これは、身体感覚の離人として
知られている症状であり、統合失調症、うつ病等の内因性精神病、自閉症スペクトラ
ム、不安障害等の経過中に観察することが出来るが、比較的稀である。離人感を主要
症状とする神経症は、離人神経症とされるが、神経症の中核症状は不安であり、離人
－ 245 －
創価大学教育学論集　第 70 号：五味淵・鈎
は付随的な症状と思われる。幼時期に体の実感がないと訴える児童は存在するが、こ
のような児童は稀であると考えられる。ユングは、「子供の夢」で幼児期記憶が鮮明
な児童の中に、身体感覚の疎隔を持つものがあると発言している（注 18）。
　三島が「仮面の告白」の冒頭で、出生時の鮮明な記憶を語っていることは良く知ら
れている。また、「仮面の告白」では、同性愛とマゾヒズムを中核とする多形倒錯が
語られているが、多形倒錯は小児性欲の特徴であり、三島の幼時期記憶のあり方と無
関係とはいえない。「仮面の告白」の全体の印象は、むしろある種のみずみずしさで
あり、三島における幼児性とは、多形倒錯的傾向とあわせてこのようなものであり、
創作の源泉であったと思われる。幼児期の記憶の明瞭さが創作の源泉であり、同時に
身体感覚の疎隔の原因でもあったとすれば、前に述べたように、三島の生涯を形作っ
たものは、このような幼時の記憶のあり方であったともいえるのではないか。
　四機能間のダイナミズムのもつ本質的な複雑さについて述べれば、四機能を互いに
密接に関係する、ある程度独立した機能単位とすれば、ニュートン力学に起原を持つ
多体問題と言われる、数学のアポリアに帰着する。多体問題の原形は、いまだ未解決
の太陽と地球と月の軌道計算とその予測であり、機能間のダイナミズムが前に述べた
ようなものだとすると典型的な多体問題であり、横断的な完全な解析も系全体の予測
も不可能なのである。
　それでは、人はこのような不可知論の深淵になす術も無く立ちつくさねばならない
のだろうか。無論そうではなく、近似的にはニュートン力学は有効であり、実用性に
は大きな問題はないのは周知の事実である。これは原論的な数論の問題が、日常的な
数学の利用を妨げないのと同様である。このようなことは、自然科学の解析全般にい
えることである。タイプ論がプシュケーの限りない複雑さと深みに浮かぶ小舟である
としても、小舟には小舟の役割があり、心の分析の鋭利な道具でありうると思われる。
　仮に、晩年の三島をクライエントした場合の精神療法を想定すれば、先ず三島のい
わば本拠地は思考機能であり、決して放棄してはならず、圧倒的な感情内容に対抗で
きるまでに、思考機能を分化させることを提案することがあげられる。これは「暁の
寺」で唯識論の分析を通して三島自身が試みていることであるが、三島の唯識論の考
察は思弁的にすぎ、また「暁の寺」で考察されている唯識論は大乗アビダルマ経を依
経とする、無着の論説を起原とする唯心論的な色彩を帯びたものにすぎず、物質的世
界、例えば、肉体の世界を充分に包摂するものとはなり得ないのである。
　私見では、唯識哲学は天台智顗の出現を待ってはじめて完成し、実用的な体系とな
るのであり （現在の天台教学が実用的かどうかの議論はここではおく）、三島の思考
力をもってすれば、天台教学を理解することは容易であったと思われる。次に、前に
述べた感情機能の現れである心的内容の象徴性を、充分に （おそらく拡充法等によっ
て）意識化し、統合することが目標となるが、これはアナリストにとっても困難な課
題であると言う外はない。
－ 246 －
ユングのタイプ論から見た三島由紀夫の晩年の心理についての一考察
　次に、MBTI 質問紙法の臨床場面での利用について提言をすると、前に述べたよう
な理由から、単回の施行ではタイプの同定には充分とは言えず、期間をおいて複数回
行うこと、被験者を良く知る個人による記載が有効と考えられるが、何よりタイプ論
を良く知り、MBTI の限界もわきまえたアナリストによる長期の観察が必要と思われ
る。
　最後に、結論や考察で述べた三島の心理の解釈は、あくまでもタイプ論から見た私
の管見にすぎず、ましてや三島文学の解釈や評価にほとんど何の関係もないのは当然
である。また三島の劇的な自死は、多くの自死と同様に、外因や内因に容易に還元出
来るものではないことを付言しておく。
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Mentality of Last Years' Yukio Mishima through 
Perspectives of Jung's Psychological  Types - Discussion
Takashi  GOMIBUCHI,   Haruo  MAGARI
"Psychological Types", Carl Jung contends that there are two general attitudes of 
consciousness; extraverted and introverted. He also describes four functions of consciousness: 
sensing, intuition, feeling and thinking. Depending on whether the person is extraverted or 
introverted, these four functions work as extraverted sensing, extraverted intuition, extraverted 
feeling, extraverted thinking, introverted sensing, introverted intuition, introverted feeling, and 
introverted thinking.
Jung further asserts that when sensing is the principal function, thinking or feeling becomes 
the compensatory function. When intuition is the principal function, the compensatory 
function becomes thinking or feeling. When feeling is the principal function, compensatory 
function becomes sensing or intuition. When thinking is the principal function, the 
compensatory function becomes sensing or intuition. Based on the dynamics of this principal 
and compensatory relationship Jung classifies consciousness into 16 psychological types.
   It is not easy to understand how these types work in real life. We analyzed and discussed 
the dynamism of the theory of psychological types through some real cases. In particular we 
examined closely the case of Yukio Mishima, one of the most important modern Japanese 
writers whose works have the subject of much re-evaluation in recent years. Yukio Mishima 
could be classified as an introverted thinking type, and the unbalanced development of his 
thinking function made him an extraordinary man. However, in his middle age, his sensing 
as compensatory function started to develop in a dramatic, almost morbid way. Moreover, 
his feeling function, which had previously been underdeveloped, became active to the point 
that its overwhelming power led him to the dramatic action including the attempt of a coup 
and his ritual suicide, which was called Mishima Incident. Our examination shows a possible 
interpretation of this still controversial incident.
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啓発と教育
―教師の在り方論の一考察―
石 野　日 出 夫
はじめに
　牧口常三郎創価学会初代会長 （以後「牧口会長」と略す）は『創価教育学体系第４
巻』（『牧口常三郎全集第６巻創価教育学体系 （下）』1983 年第三文明社．以後『創価
教育学体系』を『体系』と略す）の中で述べた。 
　教師の職は知識の切売りか、生徒の学習を指導する技師か。とは三百年の昔コ
メニウスが教育革新案を提唱した頃からの大疑問であるが、今なほ判然たる見境
が付いて居ない。そこに教育の大欠陥が纏つはつて居り、将来の革新を障げる禍
根が深く横たはつて居るのである。歴代の文部大臣中、こんな事を考へて帝国の
教育を統督した人が果して幾人あつたであらうか、それでも良かつたのか。1
　またこうも記している。
　もし教師の仕事が前者であるならば、大学教授が卸売り、中等学校の教諭は中
卸し、小学教師はその小売り商売といふことにならう。2
　前者とは、「教師の職が知識の切売り」だという場合を指すが、ここに言われる教
師の職への問いかけは、当該時点から 90 年余りを経た今日、解決の日の目を見たの
であろうか。必ずしも答えは明白とは限らない。戦後の民主主義国家における我が国
の教育の現状及び教師の実態は、教育改革の歩みはあるものの、特に現場、すなわ
ち教育の最前線たる教師の学習指導の改善及び児童生徒の問題行動の解決が十全にな
されているとは言い難い。いま文科省を中心に、アクティブラーニングが強調される
のは、現代の教育が詰め込み主義であるとは断定しないまでも、児童中心の学習指導
が十分にできていない一つの証左ではないだろうか。また、あらゆる対策をとっても、
依然いじめによる自殺は止むことがない。いじめも、教師の学習指導と決して無関係
ではない。こうした状況は確かに時代や社会状況の変化にも原因がある。だが、第一
線の教師の責任も大きい。そこで自らの問題ととらえる使命感の有無が問われる。い
ずれにせよ教師の在り様における上記の牧口会長の指摘は時の隔たりを越えて、今日
においてなお鋭く迫っている教育の根本問題と言えるのではないだろうか。
　いま『体系』を殊更取り上げる意義は何か。なぜ牧口会長に注目するのか。筆者
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は松本 （2004） の次の考えに共鳴する。すなわち、松本は自身の著書において、没後
六十年を経た牧口会長に焦点をあてる理由は「他に比類ない教育学を牧口常三郎が成
立させたことにある」3 と言い、さらにこう記すのである。
　当時のカリスマ的国家権力を否定、しかし立憲君主制を尊重して、平和日本の
実現のために教育改革に取り組もうと、大著を世に問うた教育者がいた。これが
牧口常三郎なのである。4
　また熊谷 （1994） も、『体系』の現代的意義に触れ、次のように記している。
　『体系』には、今日の時代でも深刻な問題の一つである受験競争、学卒者の就
職難が扱われ、教育権の確立・立憲主義的（民主的）な学校運営・教育に対する
行政権の介入の制限・「合理的教育法」の推進といった主張がなされており、今
日にかかわりの深いテーマが少なからず扱われているのである。5
　このように牧口会長の提言、そして『体系』発刊の意義を踏まえ、教師の今日的在
り方を考察したい。牧口会長は、こう語る。
　現在の如き国定教科書が出来て、その運用の教師用の教科書も出来、その使用
上の注意まで、親切丁寧ならざるなしであつては、…（略）…或はロボットが進
歩し、ラヂオが発達したならば、教材供給の教科書の外に、その運用法を導くこ
とまでも、自働的に出来、この時こそ教師の失業問題で、真面目に社会が頭を悩
ます時代が来るかも知れないといひ得ること前陳の通りである。6
　現代も教科書は文部科学省による検定を受けており、さらには教材等の資料や指導
方法の参考などもより一層容易に入手できる時代になった。また IT、AI 教育も進歩
を遂げている。最近の報道によると、子供が苦手な問題を AI が判断し、効率的に学
習が進むように理解度に応じて問題を出題する個別教育プログラムまであるという。7
今日のロボットの時代を牧口会長は予見していたようである。だが、そうした便利さ
を生かす主体たる教師が真価を発揮して、教育の質を高めて欲しいという時代の要請
はますます強まる情勢である。牧口会長の言う「失業の危機」は当面ないにしても、
その果たすべき責任を厳しく評価される時代が到来していることは間違いない。
　人間教育は、人間の手によって行われるものであり、その人間としての教師が、自
らの職及び児童生徒の学習指導等をどう考え、どう実践するのか、反省をし、具体
的対応をしなければならない、それが牧口会長の提起に応える道である。のみなら
ず、それは次代への教育確立の道である。なぜなら、先の松本、熊谷両氏の意見とと
もに、「入学難、試験地獄、就職難等で一千万の児童や生徒が修羅の巷に喘いで居る
現代の悩みを、次代に持越させたくないと思ふと、心は狂せんばかり」8 というのが、
牧口会長が『体系』樹立を志した所以であり、それは一個人の問題提起の実現だけで
なく一国に関わる重大課題の解決を目指すものであるからに他ならない。本稿は、現
代の教育状況を鑑み、本来の教師のあるべき姿と、これからの教師に必要な能力・資
質について考察するものである。その根本理念を牧口会長の『創価教育学体系』に求
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め、かつデンマークの教育の父グルントヴィの思想に触れたい。テクストは池田 SGI
会長とハンス・ヘニングセンのてい談『明日をつくる〝教育の聖業〟デンマークと日
本　友情の語らい』 （2009 潮出版社）である。
1.『創価教育学体系』に学ぶ「啓発」と「教師の在り方」
(1)戦後の教育改革―特筆すべきもの
　明治政府が 1872 年 （明治５） に学制を定めてから、近代的な教育制度が作り上げ
られていった。1889 年大日本帝国憲法発布により国家体制が整えられ、1890 年の教
育勅語によって教育の目的・目標が明らかにされた。そして義務教育の年限が６年と
なった。また 1903 年には教科書が国定となったのである。
　1945 年 （昭 20） ８月終戦を迎えるが、戦後の教育改革は新教育建設の出発点とな
るものであった。戦時中の軍国主義教育を否定して行われ、当時の連合国軍最高司令
部の要請に基づき、文部省が進めたものであるが、六・三・三・四制による学校体系
の改革には注目と期待が集まった。ここに一様に四年制の大学となり、教員養成のた
めの大学が生まれ、教員になるには教員免許が必要になった。
　筆者の着目するのは、新学制による学校の授業の刷新を図るために行われた改善の
内容である。要約して述べる。（『学制百年史』総説六戦後の教育改革文部省編 1971
年 株式会社帝国行政学会 pp.38-39.）それは「学校の授業を刷新する目的で、児童の
学習を指導する方法原理との新しい考え方として、まず児童・生徒の学習活動を尊重
し、従来の注入主義を改める必要があることを明らかにした。また、討議活動や個人
差に応ずる学習、さらに生活の中の問題をとらえ、経験をもととした単元学習が提唱
された。同時に児童・生徒の地域における経験的学習活動を展開する方法が奨められ
た。このためには実験・観察・資料の収集などが必要であると主唱され、視聴覚教材
の利用についても奨励された」ことである。こうした改善は児童生徒を中心にし、か
つその主体性を促すものであり、それまでの注入主義教育から考えれば画期的なもの
である。期せずして、本稿の冒頭に示した牧口会長の問題提起が、時代が受け止めて
いたか否かに関わらず結果的に際立って見える改革の内容であると筆者は受け止める。
その後に教育基本法や学校教育法などの法令の整備、学習指導要領による教育課程の
編成などが進み、基礎・基本の重視や、いわゆる「生きる力」の育成等、文部省 （文
科省）、中央教育審議会 （以後中教審と略す） により教育改革が進められてきた。学
習指導要領の改訂も 10 年毎に進められてきた。詳細は省くが、改革が叫ばれる度に、
児童生徒の自ら学ぶ意欲の向上や主体的学習が繰り返し謳われるのは、学習者中心の
授業は依然として課題であり続けているということになる。この課題はもちろんとし
て、広く教育の解決の示唆を『体系』が与えてくれると熊谷はこう述べる。
　『体系』は、明治以降の日本近代の教育が産み出した多くの矛盾を解決するこ
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と、つまり近代教育の限界を克服することをめざして書かれており、今日の時
代の教育とのつながりが深いし、これにさまざまな示唆を与えてくれるのであ
る。9
　この意義を踏まえて、『体系』のなかでどのような教師論が展開されているのか、
牧口会長の教育思想を探っていく。
(2)牧口会長の教育思想―啓発主義、学習指導主義
① 教育の目的と教師
　古川 （2010） は「牧口常三郎の教師論に関しては、これまで、すでに、さまざまな
考察がなされている。しかしながら、実際のところ、体系的かつ総体的な理解は、必
ずしも得られていないように思われる」10 と言う。その理由は定かではないが、氏
の言うように、そうであるからこそ「真理は、協働の作業を積み重ねることによっ
て、正直に求めていくしかない」11 ということに共感を覚える。筆者もその一分とし
て、体系的かつ総体的な理解は得られずとも、『体系』の中で論じられた「教師論」
に対する考え方を導き、その現代的意義を探る考えである。
　まず教育の目的は何か。牧口会長は、子どもの幸福が教育の目的であるとして次の
ように記している。
　教育の目的たるべき文化生活の円満なる遂行を、如実に言ひ表はす語は幸福以
外にはないであらう。…（略）…即ち被教育者をして幸福なる生活を遂げしめる
様に指導するのが教育である。12
　教育は児童に幸福なる生活をなさしめるのを目的とする。13
　むろん幸福そのものは譲渡できない。ゆえに児童生徒がみずから幸福な生活を送る
ことができるように必要な力を身に付けさせる。それが教育の目的であると言うので
ある。今日ではこのことはそれ程意外ではないように聞こえるかも知れないが、『体
系』発刊当時の昭和５年は軍部の大陸侵攻が始まった年であり、忠君愛国を謳う時代
である。そのような時に、教育の目的が「子どもの幸福」にあると断言したことは驚
愕に値する事実である。
　では、その教育の目的に向かって、教育改革を目指し、教育改造を唱える牧口会長
が第一義にしたものは何か。それが教師の存在である。
　『体系』第三巻の緒言において牧口会長は、「教師は従来の速成的常識のみであって
は、人の子を賊うのみであると謂ふ点に透徹した教育観を以て教育改造の任に」14 当
たることを願うとしている。そして職の重要性に鑑み、教育事務の特質を挙げる中で
次のように述べる。
　六　他の職業の部分的なるに反して教師の仕事は全人格の価値付けを目的とし、
あらゆる職業に従事出来る完全なる人物の基礎を作るにあるが故に、教師の智識
的準備の範囲は左の二方面に亙らねばならぬ。
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・各教科の全体に通ずる教材の智識。
・各教材を理解応用指導すべき方法上の智識及技能。15
　上記は、小学校教師に関するものであるが他にも通じる。さらに教師は「直接的教
育機関」であるとし「教育事業遂行上一番大切なるもの」であるとしている。16 また
「教育の改造に於ける根柢は教師であって」17 とまで言い切り、教師が不完全では教
育改善は不可能であると強調する。近年、文科省を中心に教育改革が叫ばれ、進めら
れてきたが、その要たる教師の改革が思うようにいかない状況である。改革が校長室
までに留まったという声もあった。したがって、重ねての主張になるが、ここに健全
たる教育実現の鍵は教師論を明らかにすることである。
　次に牧口会長は、教師の仕事は時勢の進歩に応じて変遷するとして四期に分けてこ
れを論じている。第一期から第三期までは部分引用し、特に第四期を詳しく記す。
　第一期　知識の伝授を本務とした時代。第二期　同じ知識の伝授にしても理解、
記憶に便なる様に整理することに骨折った時代。第三期　…（略）…教師の力は
教材の選択排列よりは被教育者の理解、記憶、応用の指導に注がれる様になった
時代。第四期　自然現象、社会現象の生活環境に直接観察をなさしめ、その研究
手引きとして教科書を駆使する様に学習指導をなす時代。即ち国語読本の如きも
表現形式の類例を提供する経済的手段として使用させる時代。18
　第四期の「直接観察」につながる事柄であると思われるが、教材の提供についても
「なるべく教材それ自身をして直接児童に物語らせる」19 ことを重視していると述べ
ている。ここに教師の児童との関わりの基本がみられる。そして、さらに幼児の教育
についてさえも、学習者の活動を尊重するよう配慮点を記している。
　しかし幼年生には教師が教材に成り変つての代弁並に感応作用の奨励を最も必
要とする。但しそれはあくまで補助作用に留むべく学習者それ自身の活動でなけ
れば、如何に教師が外部から骨折つても何の役にも立たぬもので、本人の活動あ
つてこそ初めてその効果を顕すものであることを忘れてはならぬ。20
　こうして、かつての教師は、知識の記憶及び理解をさせるだけのものであったが、
時代の変遷の中で「今後は被教育者の日常生活の環境そのままを教材として、之を評
価し認識せしめ、その真相を知らしめ、価値を獲得させる為の幇助者とし奨励者とし
警戒者として、其の任務を完うすべきであることを自覚せねばならぬ」21 として教師
の在り方を、その任務から定義付けて、時代に応じての教師の意識改革の必要性を唱
えている。さらに教師の位置を進化論的に三期に分けて述べている22 が、ここでは詳
細は省略する。ただ重ねて今後の教師の使命を具体的に語っている。
　此故に今後の教師の使命は寧ろ教へ方の上手、即ち教材の運用、児童の理解の
徹底、記憶の徹底、それの応用の徹底といふことにあらねばならぬ。23
　この論について当時の学者の批判も想定しながらも牧口会長は、「教授材料さへも
会得出来ない様な教師は問題とするに足らぬ。…（略）…只今後の教師の仕事の最も
－ 254 －
啓発と教育
大切なる任務は…（略）…其の材料を運用して被教育者に理解させ記憶させ、活用さ
せる事であらねばならぬ」24 と繰り返し主張している。次元は異なるが、近年、大学
の授業が一方的な講義形式であることの見直しも図られ、可動式の机の配列により学
生の討議や参加型を取り入れ、大学におけるいわゆるアクティブラーニングが進めら
れているのも「教へ方」の工夫であり、被教育者の理解を深める手立てが要請されて
いる一つの姿ではないだろうか。
② 教師の在り方
　では牧口会長が、なぜ教育技師としての教師論を主張したのか。理想的な教師とし
ての人格等はどうなのか。これについて、熊谷は、牧口会長は現場や教師の実態を熟
知していて、教育の大衆化の時代ゆえに大量の教師が必要になるので人格優秀な人物
は期待できないとして、厳しい現実認識のもとに牧口会長の示した最低限度の教師の
基準を次のようにまとめている。25
① 職務の遂行に必要な職業的知識の素養、教育学をその職業に応用し得るのに必
要な学力、加えて社会の進歩、変化に遅れないようにするための研究心と理解
力。
② 専門的知識の理解に必要な基礎として、また教材の認識、評価の指導に欠かせ
ない準備として、中等学校 （旧制） 卒業程度以上の学力、一般に高等普通教育
の素養。
③ 社会としての学校のなかで、他者と共同生活をいとなむことに耐えられるだけ
の社会学的意識。具体的には指導者としての人格、専制的監督に満足しないで
立憲政体的監督 （法規にもとづく民主的監督 = 熊谷注） を行うにふさわしい集
団理解、さらに全体の目的を認識して公平公正に人事問題を処理し得るに必要
な人格的修養と明確な社会意識。
　熊谷は、さらに、教育技師としての資格を求めたからといって牧口会長は教師の道
徳性が不要とはしていないと述べ、「実は、教育技師であるということには、知行合
一を核とする道徳性が本質的な要素として含まれているのである」26 という。時代の
現状を厳しく見つめ、教育の目的が子どもの幸福にあるとし、教師は児童の幇助者た
れとした牧口会長の慧眼は鋭く、熊谷も次のように評価しているが筆者も同感である。
　牧口は、リアルな現状認識と近代的な感覚をもって教師の在り方を構想した。
教職の専門性が問われている今日、彼の教師論は、鋭い説得力をもって我々に語
りかけてくる。27
　まさに教育は国家百年の計。今の私たちに牧口会長の思想が問いかけてくると言う
のである。ところで牧口会長は実際にどのような教師を理想としているのか。その実
例はあるのか。実は牧口会長はぺスタロッチを理想の教師としているのである。牧口
会長独自の見解として、ペスタロッチのすぐれた点について、次のように述べている。
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二つ引用する。
　教育学上の真理の発見者であるとするものである。少くとも発見の先駆、教育
の革命者、教育の科学的建設の先覚者として教育史上に、従つて文化史上に不朽
の地位を占むるものと断定するものである。28
　ペスタロッチの功績は、彼の遺した教育方法上の格言である。即ち彼の見出し
たる教育方法上の真理で、彼の東洋古来の哲学者達が書斎の中に於て瞑想により
て作つたものとは違ふ。教育者一生の貴重なる経験の賜として産出された者で、
血と汗から搾取したエキスである。
　教育法につき教育学史に曙光を示したものが之なるが故に貴いのである。29
　牧口会長自身もそうであるが、実践家としての経験から真理を導く。血と汗のにじ
む実践から教育学上の真理を表した。そうした点で共通のものがあると筆者は考える。
一方、ペスタロッチをはじめヘルバルトやベーコンなどの理想が時を経ても実際に生
かされず、世界の教育がその理想通りに進歩していないと考えた牧口会長は、それら
が演繹的、哲学的なまま継承されたことに理由があるとし、そのことが自身の研究方
法を期した理由になったと次のように述べている。
　これ吾人が教育の事実から帰納して教育の原理に到達せんとする研究方法を採
つた所以である。即ち実際的経験の成功将た失敗の事実を自然科学的方法によつ
て観察し比較し綜合し、以て真理に到達し、斯くて教育学を経験的応用科学の組
織に至らしめた所以である。もしも吾々教育実際家が真にペスタロッチを模範と
して忠実に其の理想を実現せんならば是非共茲に到らねばならぬと信ずるのであ
る。30
　これは、学者の理論だけでなく教育実際家の研究方法が肝要であることを示してお
り、教師の実践的研究法が真理に到達する道であると説いているものと思われる。
　ここまでの考察を通して、牧口会長の指摘する教師の仕事というものが、知識の切
売りや詰め込み主義ではなく、学習指導技師であるとの結論が見えて、本稿の冒頭に
引用した問いかけの答えの解明につながったと考える。冒頭に掲げた「前者」すなわ
ち教師の職が知識の卸売りであるとき「後者」は何であったのか。その答えは次の一
節にある。
　もしも後者であるならば、医術、工芸等の技師や、絵画、彫刻などの芸術家と
同様になり、しかもその中に於て、人間を素材とする最高級の芸術家として、教
師は永久に生命を有し、且つ文化の発達と共に、益々其の価値を発揮することに
なるであらう。31
　本稿冒頭の問いかけの答えをここに出すのは順不同で理解しにくいと思うが、今ま
での教師論の一つの結論的な表現としてここに引用した次第である。特に「人間を素
材とする最高級の芸術家」とは究極の教師像ではないだろうか。
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③ 啓発主義、学習指導主義
　では、その学習指導技師たる教師の職について、牧口会長が強調したと思われる視
点を押さえたい。それはどのような視点か。池田 SGI 会長はヘニングセンとの対談
集 （池田大作・ハンス・ヘニングセン『明日をつくる〝教育の聖業〟デンマークと日
本　友情の語らい』潮出版社，2009 年．） において「啓発」という言葉に触れて述べ
ている。
　小学校の校長であった牧口会長も、「教育の本質」とは、「知識の伝授即詰め込
主義にあらずして、啓発主義、学習指導主義である」と論じておりました。32
　そこで、牧口会長の言う啓発主義、学習指導主義に視点をあて、教師論を進める。
この視点について牧口会長は事例を挙げて説明している。いずれも『体系』に紹介さ
れたものであるが、ここに引用したい。
　つひ此頃、横浜に於ける少壮篤学教師の為に教育学の講義をして居た所が、
偶々六年生の理科教授に於て、とんだ失策をしたといふ一教師の実話があつた。
曰く『今日に限つて、不用意に教壇に上つた所が、突然児童に課題の「ナマコ
に骨がありますか」と問はれて面喰つた。考へる余裕もないので、「当然骨はな
い。」とやつと逃げたが、さて愈々教科書を教へて見ると、立派に「有る」とあ
るではないか。今度ばかりは絶体絶命、とうとう参つて仕舞った』と。33
　この事例について牧口会長は、教師は知識の伝達者という根本的錯覚があるから
こういう失策をするとし、教科書にあることを教えるのではなく「知識することの
指導」が大事だと述べている。34 すなわち、それが教師の本務であるというのである。
他にも、ある小学校長が教員に訓示した中に「修身において啓発が必要である」と
あった例をあげ、啓発は修身のみではないとも述べている。35 牧口会長の教師論にお
ける「教師の本務」は、「知識することの指導」つまり、それは、「啓発主義、学習
指導主義」であると筆者はとらえた。啓発主義については『体系』の脚注（熊谷一乗、
木全力夫による）に次のようにある。
（２） 啓発主義　知的関心を喚起し、知的活動を刺激・助成して自らの力で知識
を獲得するように仕向けるいきかた、知識を探究することに興味をおぼえさせ、
自らすすんで意欲的に取り組むように導き自発的な知的活動を積極的に展開させ
る方針。開発主義といわれることもあり、詰め込み主義あるいは注入主義に対抗
する用語。36
　ではなぜこのような啓発主義を唱えたのか、もう少し詳しく検証していきたい。
『体系』発刊前後は、繰り返し述べられているように、知識の詰め込み主義が横行し
ていた。未知の知識を伝えることによって価値としていた。そのような中で、牧口会
長は、印刷術の発達した今日は、知識の伝達という教師の役割は分離したと説き、そ
れでも残る役割は「知識といふ名前で表はされて居る真理若くは道徳を、人生に応
用して価値を創造する力の啓培を図ることである」37 とする。ここに言う「啓培」は
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『体系』の脚注 （４） に熊谷、木俣により示されているが、「啓発し養い発達させる
こと」38 とある。つまり真理や道徳を人生に応用して価値を創造する力を啓発し養う
ことであるとしている。詳しく言えば「言語によつて代表される真理を認識し、記憶
するばかりでなく、それを生活に応用して、善と利と美とを創造する能力を増大する
様、被教育者を嚮導することが、即ち教師の本務だといふことである」39 として、教
師の本務を定義付けているのである。
　こうして明らかになった学習指導主義は啓発主義に基づく教育法である。その学習
指導主義の重要なポイントは何か。熊谷は次の４点をあげている。
① 学習すること、知識を求めることに興味、喜びをもたせる指導。 （学習への興
味、知識への関心を喚起する指導）
② 自分の力で知識を習得し、さらに探求、開発することができる方法を会得させ
る。（知識の宝庫を開く鍵を与えること）
③ 発明発見にいたる過程を体験させる。知識の基本構造について、その生成の過
程を経験をとおして理解させる。（発見学習の理論に通じている。）
④ 観察と理解と応用の方法を獲得させる。
　〝知識する〟ことを経験させ、その喜び、楽しさを実感させて、知識にいたる方
法を体験させる、というところに学習指導主義の要点がある。40
　被教育者である子どもの喜びや楽しさをいかに実感させるかと考える、そこに学習
指導主義が子どもを前に出した考え方であると筆者は考える。
　この観点から、牧口会長が改めて教育と教師について述べている箇所がある。すな
わち、
　教育は最優最良の人材にあらざれば成功することの出来ぬ人生最高至難の技術
であり芸術である。是は世上の何物にも代へ難き生命といふ無常宝珠を対象とす
るに基づく。…（略）…この最高至難なる重職に選ばれたる教師は、地位の尊厳
を想ふに就ては、何よりも先づ先覚の遺したる全経験の継承をなすが上に、それ
を具体化して、彼の人の子を賊はぬだけの練習を積むこと、医師の如くならねば
ならぬ。それが為に先づ以つて、仕事の目的観に対して明確なる見識を持ち、盲
目的機械的の不経済なる労働に陥らざることを期せざるべからず。41
　さて、牧口会長の「啓発主義、学習指導主義」の概略が少しく明らかになり教師の
本務や必要な資質の真理も見えてきたと考える。そこで次に「啓発」といえばデン
マークの教育の父といわれたグルントヴィの思想が思い起こされる。その思想におけ
る「啓発」の意味を探り、牧口会長との共通点を押さえつつ教師の在り方の考察をし
ていきたい。時代や国の違い等々の中で筆者の浅識の叶わないところであるので、前
掲のヘニングセンと池田 SGI 会長との対談を道案内に進めていくものである。
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2.グルントヴィの教育思想における「啓発」と「教師」
(1)グルントヴィ「生の啓発」と「相互作用」
① 生の啓発と国民高等学校
　デンマーク近代教育の父と言われたグルントヴィは次のように述べる。
　遺憾ながら、我々は死のための学校を知りすぎるほどよく知っている。そうだ、
それを知っているだけではない。我々は「死せる言語」に依拠することでその名
誉を保っている学校では、文法的完璧さや語彙目録の完全さが、生を費やし、生
の犠牲を通じて当の学校が近づこうと努力する理想であると認める。42
　氏は、当時のデンマークの学校が暗記や試験、立身出世のための競争をさせてい
るとして、それらを「死の学校」と呼んだ。そして理想の学校「フォルケリ （フォル
ケ）・ホイスコーレ （以後ホイスコーレと略す）」について、次のように言っているの
である。
　しかしながら、不自然で暴君的な学校に対抗する唯一の手段は自然で自由な学
校であって、民属・民衆が、書物や死せることばに基づく偽りの啓蒙に対抗して
自らの精神的自立性を維持できる唯一のあり方は、真の啓蒙に努力することであ
る。この啓蒙は生に淵源を有し、母語を生きいきと学校で利用することから生ま
れる。その恩恵はフォルケリ・ホイスコーレの創設によって生み出すことができ
るのである。…（略）…むしろ、民属・民衆とその土地、母語にかかわって、そ
れらの性格や性質、最近の状態や自然な改良と進歩が問われる。フォルケリ・ホ
イスコーレにおいて、市民それぞれに重要な諸々のことがらが、生ける相互作用
の明るみのなかで扱われるのであり、死せる不毛な知識情報の対象として扱われ
るのではない。43
　詩人としても有名なグルントヴィがマリエリュストのホイスコーレ開校に寄せた詩
の一節に次のような表現がある。解放された自由な雰囲気の表現に彼の思いがうかが
えるようである。
こうしてマリエリュストに射し込んでくる
君の朝焼けとともに、啓蒙の太陽が
歌え、若鳥よ、君の胸いっぱいに呼吸して
けだし、母語は優しい響きを醸すのだから
　闇の脅威にもかかわらず
　光線の腕に抱かれれば
　光と暖かさによって
　デンマーク人は優しい 
（「陽光は漆黒の土を照らす―マリエリュスト・ホイスコーレ開校によせて」）44
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　グルントヴィの「生の啓発」と、「生ける相互作用」から、彼の求めた教育、そし
てそこから生まれる教師の在り方について考察を進める。いずれも、彼の教育思想、
とりわけ本稿の目指す教師の在り方に直結する内容であると考えるからである。
　「生の啓発」は国民高等学校の設立で実際化する。グルントヴィ研究の第一人者で
あるヘニングセンは、グルントヴィと共にデンマークの近代教育制度の基礎を築いた
教育者コルについて言及しながら述べている。
　グルントヴィの思想に啓発を受けた最初の国民高等学校がオープンしたのが、
一八四四年です。国民高等学校が、デンマーク社会に深く根を張り、発展してい
く原動力となったのが、後継者のコルです。私たちは現在、デンマーク社会の発
展に重要な役割を果たしたグルントヴィとコルの思想を、世界的な規模で応用し
ようと考えております。45
　グルントヴィとコルについては牧口会長も『体系』第一巻の緒言で語っており、国
民高等学校の興隆はコルの功績が特に大きいと述べている。46 デンマークの、グルン
トヴィとコルに始まった国民高等学校運動はまさに教育改革の道であった。それは牧
口会長と、戸田城聖創価学会第二代会長との師弟のそれと似ているとしたものと考
える。その後、創価学会第三代会長である池田 SGI 会長が創価教育の一貫校として、
設立場所はそれぞれ異なるが、創価幼稚園、創価学園 （小・中・高） そして創価大学
を建設した。師弟のつながりを示すものである。国民高等学校は、性別、年齢、国
籍、障害の有無等に関係なく、18 歳を過ぎたら誰でも入学ができる「全寮制」であ
る。但し資格や試験とは無縁である。フォルケ・ホイスコーレと訳されるこの学校は
グルントヴィは「生のための学校」と呼んだ。それはヘニングセンによれば「対話に
よる『生の啓発』を通して、自分を高めていった人々が、今度は、民主主義の担い手
となって、社会を良くしていくのです」47 としている。さらに、ここでいう「啓発」
とは「教育」という用語よりはるかに広い視野に立つものであり、「全体への理解に
関わる言葉であり、そこには、社会的な側面や普遍的な側面が含まれるのです。48」
と言う。日本語では「啓発」と訳されるが、この言葉は「オップリュースニング」と
呼ばれる。これについてヘニングセンはこう定義する。
　オップリュースニングとは、「啓蒙」という言葉に代表される科学的知識に
よって得られるものよりも、もっと共通性があり、基本的なもので、「生の啓
発」というべきものです。「生の啓発」の主題は「生」です。それは感情や愛情
も含みます。なぜなら生きることとは前進すること、元気を湧き出すことだから
です。49
　ここに母語を生き生きと活用し、「生の啓発」を目的とした対話で、自由に楽しく
若者が学ぶホイスコーレが明確にイメージされる。資格が取れるかどうかではない
と言うのである。では、国民高等学校の教育の目指したものは何か。目的は方法を
導くものであるから、その方向性が教師の在り方につながると考える。寺田（2013）
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は、牧口会長も、グルントヴィも共に、教育の目的を「人間の幸福」にあるとしたと
述べている。50 だが、その後それを確認する我が国の文献上の明確なものがないとし、
2013 年 8 月に学生と共にデンマーク研修に行った際、ヘニングセンとの語らいの場
があり、その折に直接氏に質問して確かめてみたと言う。寺田への答えを引用する。
「グルントヴィは『幸福』という言葉は使っていないが、人々の『微笑み』とか
『喜び』という言葉を使っている。底流では、牧口の考えと同じと言える。した
がって、あなたの見方は間違っていないと思う 51」
　教育という言葉を使わずに「生の啓発」としたグルントヴィの目指したものは「人
間の幸福」であり、牧口会長の教育の目的と一致しているのである。それぞれが唱え
た教育改革は子どもの幸福・人間の幸福が目的であり、そのための学校、教師の改革
であった。その根本が「啓発」という理念であったと言ってよいと筆者は考える。
② 教師と学生の相互作用
　では、そのような学校で教師と学生とのかかわりはどのようになされるのか。もう
少し詳しく考察したい。それは筆者が注目する「啓発」と並ぶ二点目の「相互作用」
である。グルントヴィは、ホイスコーレが、デンマークではまったく新規な「啓蒙の
施設」であるとした上で、そこにおける教師と若者のかかわりについて、こう語る。
　それは、民衆がしだいに自意識に目覚めるような場であり、若者が教師・指導
員から多くを学ぶと同様に、教師・指導員が若者から多くを学ぶ、そのような生
きいきとした相互作用と相互教育の場であろう。52
　これが前述したように ｢生ける相互作用｣ としたグルントヴィの主張なのである。
　池田 SGI 会長もヘニングセンとの対談において、ホイスコーレが画一的な知識の
詰め込みではなく、〝全人教育〟であるとして次のように述べる。
　この学校では、少人数のクラスで、教師と学生の「生きた言葉」による対話を
基調とし、「啓発」を重視していく。そこから「生きる意味を考える学校」とも
呼ばれてきましたね。53
　これに対してヘニングセンも「はい」と応じ、前述したように、ホイスコーレが対
話による「生の啓発」を大事にしたとの立場から、「しかし教師は、決して対話をし
ようと強制してはいけないのです。教師も同じ仲間として輪の中に入って、そのなか
の一人として対話に参加するのです」54 という。教師は、「生きた言葉」による対話を
する。そして、そこにおける「啓発」が大切であると。このことは被教育者の「知識
すること」を教える牧口会長の啓発主義と重なってみえる気がする。次元は異なるが、
牧口会長も対話を重視し、自ら各地の座談会に足を運び、友の悩みに耳を傾けて励ま
しを送ったという記録も残っていると池田 SGI 会長が紹介している。55
　ところでグルントヴィの言語観は児玉 （2016） によればヘルダーの影響があるとし
ている。児玉は、ヘルダーの『言語起源論』 （1772）を取り上げ、当時、言語は神か
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ら与えられたものとされていた考えを否定し、言語の起源を人間にあるとしたという
ことを述べてこう記す。
　人間の精神的発展の成果として言語を捉えたヘルダーは、子どもの成長を周囲
の刺激に鼓舞されて内在的潜在能力が顕れた結果であるとし、潜在能力を顕在化
する学習過程において重要なものが言語と歴史であるとしたのである。グルント
ヴィもまた、ヘルダーの言語観を継承し、言語を国民の文化を創造していく不
可欠な要素として捉えていた。さらにグルントヴィは活字としての言葉ではなく、
生活の中の「生きた言葉 （det levende ord）」にこそ、その力があると考えたの
である。56
　「生きた言葉」による対話、相互交流。教師も被教育者から学ぶ。筆者はここに、
古代ギリシャの哲人ソクラテスの教師像との一致点を見出す。村井 （1993） はソクラ
テスの「無知の知」を取り上げ「教育とは『子供を善くする』ことであるが、その
『善さ』とは誰も知らないのだ」と主張したと述べる。そしてソクラテスの独特の教
師像を次のように記している。
　教師は、親であれ、大人であれ、子どもたちを「善く」しようというものであ
るかぎり、同じく「善さ」が何であるかを知らないものとして、子どもたちの仲
間であり、友人であるのでなければならない。そして一緒に「善さ」を探ってい
くのでなければならない。ソクラテス自身は、自らそういう生き方をして、当時
若者たちにさまざまの生活上の知恵や知識を教授することを職業としたソフィス
テス （教師） たちと自分とを区別して、生涯、自分を教師とは呼ばず、ただ若者
たちの「友人」「仲間」と呼んだといわれる。57
　ソクラテスの「問答法」「助産術」の名で呼ばれる教育法も、こうした考えから生
まれたものであると考えられる。グルントヴィも教師と学生が「同じ仲間」としてい
るがこれと共通するものがある。ヘニングセンは、グルントヴィの名付けた「生きた
相互作用」が池田 SGI 会長がつねづね言う「対話」の精神と共通しているとし、こ
う述べる。
　学生に教えるだけでなく、学生からも学ぶ可能性こそが、授業への欲求を大い
に生み出し、授業を続ける欲求をも掻き立てる要素です。なぜならば、どんな
「対話」も、すべて「新しい対話」であるからです。グルントヴィの言う、この
「相互作用」こそが、教育に関わるすべての原動力となるべきです。58
　つまり教師と学生の相互交流の大切さを伝えているのである。この事は牧口会長が、
教師はあくまで被教育者の補助者、誘導者、産婆役や幇助者であるとしたこととも繋
がる。牧口会長は、教師と被教育者が友達や仲間であるとは言わないまでも、驕らず
に、児童の幸福を目的にし児童自ら知識することを教える教師の姿勢は「相互作用」
に通じるものと筆者は考える。そうであれば、教師が上で、児童や学生が下であると
いう論理は成立しない。また、補助者や同じ仲間であれば、目の前の教師が模範であ
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るということではない筈である。牧口会長は、知識伝授を主とする教師は、自ずと教
師の模範主義に陥るとして、教師は自らを被教育者の模範としてはならないと、こう
述べている。
　もしも教師が模範とならねばならぬのが、教育の本質であるとせば、それは教
材としてゞはなく、教育の方法上でなくてはならぬ。教育完成の結果の模範を自
ら示すにはあらずして、完成を目標として精進する過程を示す所の模範でなけれ
ばならない。おれが如く偉くなれといふような傲慢の態度を示して、子弟を率ひ
るのではなくして、余が如きものに満足してはならぬ、更に偉大なる人物を目標
として進まねばならぬ。といふ謙遜の態度を以つて子弟を導き、それが為には余
と共に、余が進みつゝあるが如くに進めと、奨励するこそ、教師のなさねばなら
ぬ正当の途である。59
　「余と共に」「余が進みつつあるが如く」の部分に、児童と共に学ぶ者であるという
姿が明らかに見える。グルントヴィ、ソクラテスらとの教師観の一致を強く感じるも
のである。ヘニングセンは、教師の姿勢というものについて次のように言う。
　教師は、どこまでも啓発、進歩、自由といった人類に恩恵をもたらすものを勝
ち取るために、進取的な姿勢で戦わなければなりません。だからこそ、教師とい
う職業には、特別な意味合いがあります。60
　進んで新しいことを取り入れる姿勢に児童・被教育者・若者の模範がありそこに啓
発があるということであると筆者はとらえた。さらに、相互作用についても繰り返し
語る。
　私にとって教えることの魅力とは、つねに「教える側」と「学ぶ側」の間の相
互作用にあります。つまり、「教える側」も、学生たちと共に学び続けることが
でき、与えられた課題に対しての理解を求めていくなかで、共により深い洞察に
達することができるのです。61
③ 教師の在り方
　そして、ヘニングセンは、自分自身を導いてくれた事柄を「座右の銘」として 6 点
あげながら教師の在り方を語る。途中、③と④の間にいくつかの説明は入るが、その
点についての詳細は省く。グルントヴィの教育思想を踏まえた研究家・実践家のもの
として、グルントヴィの教師論を考える上で重要と考え、引用する。
① 才能、能力、考え方に関係なく、あらゆる学生を人間として尊重しなければな
らない。
② つねに自分が関心をもつ科目、自分が研究している科目を可能なかぎり教える
べきである。
③ あらゆる訓育は、学生と教師の相互作用のなかでなされねばならない。
　 教師が答えを急かしたり、学生が素早く答えられないことに不安をいだかせて
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はいけない。また、学生がよい答えを出せなくて、沈黙の時が過ぎてしまうこ
とへの恐れをいだかせないのが教師の役目である。その意味で、教師は授業の
あとには、必ず反省の時間をもつべきである。
④ 教師は、自分自身をリフレッシュし、何ものにも煩わされないで、自由に思索
する時間を与えられるべきである。教師が精神的に成長が止まると、教師とし
ても停滞が始まる。
⑤ 教師は学生に資するためのみに教鞭をとるのではない。教師は自分自身に資す
るためにも教鞭をとるのだ。もし自身の授業から得るものがなければ、それは
授業をやめるべきときか、教えるべき科目を替えるときである。
⑥ 教師はつねに、どんな学生に対しても、その人がもつ最良の能力と特質を発揮
するよう、励まさなければならない。また校長は、同僚の教師全員に対して、
彼らがもっている最良の資質の開花を促す自由を与えねばならない、です。62
　これらが、ペスタロッチについて牧口会長が語ったように、まさに実践家の経験か
ら生まれた言葉であることを実感する。ここで、あわせてグルントヴィがホイスコー
レにはどのような教員が必要と考えていたのか、それを探り、そのなかから普遍的な
教師像の在り様を考察していきたい。
　ホイスコーレに必要な教師をグルントヴィは次のように語る。 （下線は筆者）
　民属・民衆性や祖国、母語が陶冶形成や啓蒙の生きいきとした中心点で、人々
がそれを促進し、普及することに努めているのであれば、当然のことですが、母
語に熟達した教師が少なくとも一人はいなければなりません。…（略）…　その
教師は共通の母語と親密にふれあい、その知見を生きいきと若者に対して伝える、
母語の恵みであり喜びであるものとして伝えるよう努力をしなければなりません。
…（略）…また少なくとも一人は、祖国の歴史になじんで愛好し、それを生きい
きと語れるような人がいなければならないでしょう。…（略）…　そしてまた少
なくとも一人は、古いものと最近のものを含めて民衆歌謡、フォークソングにな
じみ愛好する人がいなければならないでしょう。…（略）…
　さらに、少なくとも一人は祖国をよく巡視して、町々の状態やそれぞれのもつ
独自に美しい景色だけでなく、民衆のことも、彼等の娯楽や職業、支配的な考え
方も知っているような人がいなければならないでしょう。…（略）…　最後に、
ローマ法を気にせずに、若者に過去と現在にわたる祖国の国家体制と立法につい
て、真の観念と生きいきとしたイメージとを与えるような法律家が一人いること
が、たいへん望まれることであります。しかし、そのような「デンマーク語」法
律家は今は見つけにくいでしょうから、若者に祖国の歴史の全体を語る役割の人
がその要求を満たすよう、できるだけ辛抱強くその任に当たらなければならない
でしょう。63
　日本とデンマークでは、学校に対する考え方や位置づけが異なるので、単純な比較
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はできないが、このような教師を揃えれば、広く必要な学びが出来、学ぶ意義を理解
し、自由で楽しいホイスコーレになるとのグルントヴィの理想を見た思いで、母語を
愛し、生き生きとそれを語り合う教師と学生の姿がそこにあることを知らされる。こ
れに比べて、果たして我が国の教師の、母国語に対する愛着、そしてその価値を如何
に教育に生かしているかどうか、その点の反省の必要を感じつつ、教師論の一考察と
する次第である。
3.時代の変遷と教師―文科省の考え
(1)時代の変遷と教師
　前述したように、牧口会長は、教師の仕事は時勢の進歩に応じて変遷していると述
べている。グルントヴィも同趣旨のことを言っている。そしてヘニングセンも語って
いる。
　しかし残念なことに、近年、デンマークでは、教師という職業があまり重んじ
られない面があります。教師は「制度における事務官」とみなされ、「人間を育
てる」尊い担い手とは考えられていない場合が多々あります。…（略）…学校で
は、社会に役立つ人間を育てるだけではなく、「人間を育てる」啓発を与えゆく
教育が大事なのです。もし、このことが守られなければ、「啓発」の精神は衰退
し、世界の真の進歩と自由の可能性も死滅するのではないでしょうか。64
とその危機を語る。
　今まで考察してきた教師論を今日に生かして考えるとき、今日の我が国の教育は果
たして何を指向し、時代に応じる教師をどのように捉えているのかを考えたい。それ
は文科省の考えを探ることである。なぜかと言えば我が国の公教育はもちろん、私立
の学校の教育においても国の文部行政のもとにあるからである。従って前述してきた
教育思想や教育論を、そのまま当てはめることは適当ではないが、考察してきた「啓
発」や「相互作用」などから今日的な教育理念を吟味することは出来るし、それは大
事なことであると考える。国の定めた教育内容を、例えば、児童生徒の幸福のために、
学校や児童の実態に応じて学習指導方法を創造するのが教師の使命であると考えるか
らである。
(2)児童の現状の考察
① 生徒指導の現状―教育荒廃の当時に返って
　戦後、新しい指導の考え方、方法として生徒指導が導入された。文科省では、『生
徒指導資料第一集 （改訂版）』の中でこう定義する。「生徒指導は、一人一人の児童生
徒の個性の伸長を図りながら、同時に社会的な資質や能力・態度を育成し、さらに将
来において社会的に自己実現ができるような資質・態度を形成していくための指導・
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援助である」65 と。そして、その生徒指導の現状について、この資料の「まえがき （旧
版）」にはこう述べられている。
　現在、学校における生徒指導上の諸問題は、極めて多岐なものとなっています。
…（略）…不登校や中途退学、いじめや暴力行為などの諸問題も、依然として深
刻な状況が見られます。また、学校外においても、少年非行の多様化が見られる
ところです。66
　いじめは、学校側の努力にもかかわらず年々増加の一途をたどっている。最近の文
科省の調査では、小中学校、高校、特別支援学校におけるいじめの認知件数は、過
去最多の 32 万 3,808 件となっている。67 生徒指導上の問題は、昭和 50 年代中ごろか
ら社会問題化し、いわゆる受験競争の過熱化とともに教育荒廃の状況を生んだ。では、
こうした荒廃や生徒指導上の問題を生んだ要因は何であったのか。当然、家庭、学
校、社会そして時代の変化等、複雑な要因が絡み合っているには違いない。それでも
よくよく考察し、真の原因を見極めることが大切である。そこで、昭和 59 年に発足
した臨時教育審議会（以後臨教審と略す）で審議された内容を取り上げる。少年非行
がピークに達するときの状況に立ち返ることに意味があると考えるからである。特に
昭和 60 年の臨教審第一次答申から教育荒廃の要因・背景に関する記述の要約を示す。
学校・教師に関わる①～⑥を抜粋する。68
① 著しい経済発展は、教育の量的拡大をもたらすとともに、学歴偏重の社会的風
潮を一層助長し、偏差値偏重、知識偏重の教育によって、子どもの多様な個性
への配慮に乏しい教育となっている。
② 教育の量的拡大により、児童生徒の能力適性などは多様になったが、画一性の
弊害が現れてきている。
③ 教育内容が増加し高度化し、いわゆる詰め込み教育、画一的な教育・指導に
陥っている傾向があり、学業についていけない者がみられる。
④ 一部には指導力の不足したり使命感に乏しい教師がおり、また校長がリーダー
シップを発揮できず、学校・教師に対する尊敬や信頼を薄くさせている状況が
ある。
⑤ 学校が教師中心の発想になり、子どもの立場から見る姿勢が乏しくなりがちで
あり、また、父母や地域に対して閉鎖的で、家庭、学校、地域の間の協力が不
十分となっている。
⑥ 学校教育における徳育が十分な成果を挙げていない。
　複数の要因があったとしても、上記を見ただけでも、学校・教師の責任は大である
と言わざるを得ない。経済発展により教育量が増大したとしても、知識偏重になって
は時代が逆戻りしてしまう。そして、教師の指導力不足により被教育者たる児童の立
場に立てなくなる。こうしたことでは教育が荒廃するのは、かつて教育改革を主張し
た教育思想家らからすれば当然のことではないだろうか。従って荒廃時の起点に戻り
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反省をすることが望まれる。ここを変えなければ教育改革が掛け声を繰り返すだけに
なりかねない。
② 学習指導の現状と児童に育成する資質能力―三つの柱
　では児童の学力と学習状況はどうか。平成 28 年 12 月 21 日の中教審答申を見る。
この答申では、今後 2020 年から 2030 年の時代、社会はグローバル化や少子高齢化、
AI などさらなる激しい変化が、予測できない状況であるとした。そしてそのような
時代に、児童生徒に育成する能力をどのようにとらえ育成するのか。新しい学習指導
要領の改訂に向けて 2014 年 （平 26） 11 月に中教審へ諮問がされて以降、議論が積み
重ねられ、2016 年 （平 28） 12 月に「幼稚園、小学校、中学校、高等学校及び特別支
援学校の学習指導要領等の改善及び必要な方策等について（答申）」（以後答申と略
す）として改訂の方向性がまとめられたのである。
　まず子どもの学力の現状については、国内外の学力調査では近年改善傾向にあり、
国際的に上位に位置し、平均点も高いとしている。69
　だが、課題についても結論的に次のように述べられている。
　こうした調査結果からは、学ぶことと自分の人生や社会とのつながりを実感し
ながら、自らの能力を引き出し、学習したことを活用して、生活や社会の中で出
会う課題の解決に主体的に生かしていくという面から見た学力には、課題がある
ことがわかる。70
　生活に価値創造するとした牧口会長、真の生を生きるとしたグルントヴィの主張が
重なってくる。一番重要とされる生活や社会に生かす学力に課題があるというのだ。
　このような課題を踏まえ、其の答申の中で、これから育成すべき資質・能力が三つ
の柱として整理、発表された。次の三つである。
① 何を理解しているか、何ができるか （生きて働く「知識・技能」の習得）
② 理解していること、できることをどう使うか （未知の状況にも対応できる「思
考力・判断力・表現力等」の育成）
③ どのように社会、世界と関わり、よりよい人生を送るか（学びを人生や社会に
生かそうとする「学びに向かう力・人間性等」の涵養）71
　ここでの注目点は、③の「どのように社会、世界と関わり、よりよい人生を送る
か」である。知識を活用し、社会、世界と関わり、よりよい人生を送ることは、まさ
に牧口会長提唱の教育の目的である「幸福」そのものの追求ではないだろうか。グル
ントヴィの「啓発」により「生の喜び」を知ることにも関わっていると筆者は考える。
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（3）これからの教員に必要な資質・能力
　では、そのような資質・能力を育成するためにどのような学習指導方法が大事か。
答申では「アクティブ・ラーニング （主体的・対話的な深い学び）」が大事であると
して授業の改善を求めている。まさに被教育者の興味・関心を大切にし、自ら考え、
他との対話を通して深め合う「啓発」により「知識する」学習指導主義の実践に他な
らない。そして、さらにこのような教育の実現に向けての教師の在り方に言及する。
それは、1997 年 （平９） 文科省の教育職員養成審議会の第一次答申であった。その中
で、現在の「教員をめぐる状況」について述べ、学校教育の成否が教員の資質・能力
に負うところが極めて大きいとし、時代の変化の中で必要な教員の資質、優れた教員
の条件を６点にわたってあげている。すなわち、教員に求められる資質・能力を次の
ように発表しているのである。72
１．いつの時代にも求められる資質・能力
２．今後特に求められる資質・能力
３．得意分野を持つ個性豊かな教員
　また優れた教師の条件を大きく集約すると以下の三つであるとしている。
１．教職に対する強い情熱
２．教育の専門家としての確かな力量
３．総合的人間力
　上記の「いつの時代にも求められる （教員の） 資質・能力」及び「今後特に求めら
れる （教員の） 資質・能力」の詳細を見ていきたい。時代の変遷と共に、教育が何を
求め、教員はどうあるべきかを探るためである。答申は次のように記している。
〈いつの時代にも求められる （教員の） 資質・能力〉
　教育者としての使命感、人間の成長・発達についての深い理解、幼児・児童・
生徒に対する教育的愛情、教科等に関する専門的知識、広く豊かな教養、これら
を基盤とした実践的指導力等
〈今後特に求められる （教員の） 資質・能力〉
　地球的視野に立って行動するための資質・能力 （地球、国家、人間等に関する
適切な理解、豊かな人間性、国際社会で必要とされる基本的資質・能力）、変化
の時代を生きる社会人に求められる資質能力 （課題探求能力等に関わるもの、人
間関係に関わるもの、社会の変化に適応するための知識及び技術）、教員の職務
から必然的に求められる資質・能力 （幼児、児童・生徒や教育の在り方に関する
適切な理解、教職に対する愛着、誇り、一体感、教科指導、生徒指導等のための
知識、技能及び態度）
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おわりに
　上記の資質・能力は総花的でありかつ多様であり覚えることさえも難しい。まして、
これらを完璧に具えることができる人はおそらく皆無であろう。時代の変化に生きる
ことは教師とても児童生徒と同じである。従って教師自身も時代の変化に対応する能
力が必要になるのは必然の理である。そこで、これらの列挙された資質・能力をもつ
模範の教師になるのではなく、これらの資質・能力を身につけるために、児童生徒と
共に学び努力する、その過程における模範たろうとすること。その姿を通して児童生
徒の「啓発」を図ることが大切ではないだろうか。本稿の求めてきたものが文科省の
方針と符合する部分も多く、牧口会長やグルントヴィ等の教育理念が、今日的教育改
革の要件としていかに学ぶに値するものであるかが分かる。理念を生かす実際的なも
のとしてである。ひとえに前述した学校そして教師のあり方を、時代を超えて今に生
かしていきたいと願う次第である。
　限られた紙面で意を尽くせず、読まれた方のご批判・ご叱責を乞う次第である。
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（OECD） が平成 27 年に実施した生徒の学習到達度調査 （PISA2015） においても、
科学的リテラシー、読解力、数学的リテラシーの各分野において、国際的に見ると
引き続き平均得点が高い上位グループに位置しており、調査の中心分野であった科
学的リテラシーの能力について、平均得点は各能力ともに国際的に上位となってい
る」と記している。
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70 同上．p.6.
71 同上．pp.28-31.
72 文部科学省（平成９年）『新たな時代に向けた教員養成の改善方策について（教育
職員養成審議会・第１次答申）』pp.2-4.
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Enlightenment and Education
—A Study of the Role of Teachers—
Hideo ISHINO
Tsunesaburo Makiguchi, the first president of Soka Gakkai, severely criticized knowledge 
cramming education and advocated enlightenment and learning guiding by publishing “The 
Theory of Value-Creating Pedagogy”. N.F.S. Grundtvig, father of modern education in 
Denmark, also criticized the school education of his time and founded the Folkehøjskole (Folk 
High School), “a school for life”.
Thinking that “Enlightenment” in the philosophy of both Makiguchi and Grundtvig is 
necessary for modern education and teachers, I study the role of teachers through the dialogue 
between Hans Henningsen and Daisaku Ikeda. Moreover, I set it as a practical theory in the 
modern context by mentioning the image of teachers pursued by MEXT.
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インクルーシブ教育のあり方と特別支援学校の役割
～交流及び共同学習を通して～
山 内　俊 久　　　加 藤　康 紀
１　はじめに
　わが国の知的障害教育における「交流及び共同学習」に関する実践は、特殊教育時
代から「交流教育」として取り組まれてきた。また、それはノーマライゼーション※1
の理念に基づいた統合教育として、特殊教育を受ける子供たちの自立・社会参加のた
めの一つのプログラムであった。
　特殊教育が特別支援教育へ移行された後、2009 年に告示された特別支援学校学習
指導要領で、障害のある子供とない子供との「交流及び共同学習」を計画的・組織的
に行うことが規定された。そして、2014 年、わが国の「障害者の権利に関する条約」
への批准の後の「交流及び共同学習」は、共生社会形成に必要となる「インクルーシ
ブ教育システム」構築にとっても欠かすことのできない位置付けとなっている。
　しかし、特別支援学校の状況から見た「交流及び共同学習」は、現状として、副
籍制度のある義務教育である小学部・中学部を中心として推進されている。※2, ※3 また、
義務教育を終えた後期中等教育を担う高等部においては、その実施はわずかであり、
特別支援学校高等部と高等学校の学校間の交流及び共同学習が、高等部の半数が実施
しているものの、活動としては特別活動・学校行事が多く、交流等を実施する両校の
調整が連携の課題であり、生徒の学びや相互理解を深めるためには、各教科・作業学
習等の授業での実施が有効であるとの見解が示されている。※4
　2017 年３月に告示された幼稚園新教育要領・小学校中学校新学習指導要領の改訂
のポイントに、子供たちの発達への支援が取り上げられた。具体的には、特別支援学
級在籍の場合や通級指導学級利用の場合、対象者全員についての個別の教育支援計画
及び個別の指導計画の作成が明記されている。
　また、2017 年４月に告示された特別支援学校小学部中学部新学習指導要領の改訂
の基本的な考え方では、「障害の重度・重複化、多様化への対応と卒業後の自立と社
会参加に向けた充実」があげられ、主な改善事項として、「自立と社会参加に向けた
教育の充実」をあげている。その具体的な内容として、幼稚部、小学部、中学部段階
からのキャリア教育の充実を図ることが規定され、障害のない子供との交流及び共同
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学習の充実 （心のバリアフリーのための交流及び共同学習）が示された。
　こうした流れの中で、2017 年７月、文部科学省初等中等局においては、「心のバリ
アフリー学習推進会議」を設置し、学校教育の中で、①障害のある子供と障害のない
子供の交流及び共同学習並びに②障害のある人と子供の交流を促進するために、各自
治体の関係者のネットワークづくりの促進をはじめ、国、自治体、学校関係者が実施
することが必要な取り組みについての検討が始められた。制度の創設・設計は急速に
進んでいる。
　本研究では、「インクルーシブ教育」のあり方を明らかにするため、はじめに「イ
ンクルーシブ教育システム」とノーマライゼーションの思想との関係について考察し
た。次に、筆者の勤務する知的障害特別支援学校高等部における「交流及び共同学
習」の取組、他県でのインクルーシブ教育システムの状況をもとに、初等教育から後
期中等教育にいたるまでの「交流及び共同学習」、インクルーシブ教育システム構築
のあり方を考察した。その上で、創価教育学体系の著者であり、本学の理念の礎でも
ある牧口常三郎先生の考えを通して、これからの共生社会の形成と「インクルーシブ
教育」のあり方と特別支援学校の役割を考察した。
２　わが国におけるインクルーシブ教育システム構築までの流れ
(1) 共生社会の形成の源流～ノーマライゼーションの思想
　インクルーシブ教育システム構築を通し形成される「共生社会」という考え方は、
ノーマライゼーションの思想から生まれたと言われている。共生社会の形成に向けた
時代の流れの源流には、Ｎ・Ｅ・バンク－ミケルセン （1919-1990）によって提唱さ
れたノーマライゼーションの理念がある。その理念の具体的内容について最初に考察
したい。
① 意義と原則
　バンク－ミケルセンは、ノーマライゼーションの意義として「障害がある人たち
に、障害のない人びとと同じ生活条件をつくりだすことを『ノーマリゼーション』と
いいます。『ノーマライズ』というのは、障害がある人を『ノーマルにする』ことで
はありません。彼らの生活の条件をノーマルにすることです。」としている。※ 5 これ
は、バンク－ミケルセンから翻訳を委託された花村春樹 （1950-）らが、1991 年にバ
ンク－ミケルセン本人から渡された論文に示された言葉である。※6 また、1984 年 11
月、スペイン・マドリッドでの「知的障害者の福祉に関する国際会議」におけるバン
ク－ミケルセンの行った講演では、ノーマライゼーションの原則として「できる限り
正常な生活」というキーワードをあげた。※7
　彼は、第二次世界大戦中に、ナチス－ドイツ軍による強制収容所で生活し、戦後は、
デンマークにおける国の知的障害者施策の行政責任者であった。大規模な収容施設に
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よる知的障害者の隔離施策を非人道的なものととらえた。
　彼は、このキーワードを、1971 年の国連「知的障害者の権利宣言」に見出し、
1981 年の国連・国際障害者年の「完全参加と平等」というスローガンにもその意図
がこめられたとした。そしてこのキーワードについては、彼の講演・論文・最終講義
の随所に触れられている。その一つに彼の言葉にはノーマライゼーションの意味とし
て、「非常に大事なことは、その国で障害のない人が普通に生活している
4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4
通常の状態
4 4 4 4 4
と、障害がある人の生活状態とを
4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4
可能な限り同じにする
4 4 4 4 4 4 4 4 4 4
ことで、知的な障害そのも
のをノーマルにするということではない」※8 （傍点は筆者）とある。この傍点の意を
汲み筆者は、わが国のインクルーシブ教育システムの義務教育段階における多様な学
びの場には連続性があり、教育現場に立つ教師は、完璧ではなくとも「可能な限り」
「同じ場で学ぶことを追及する」という姿勢を示すことが重要と考える。
② ノーマライゼーションの三つの条件分野と教育に対する考え方
　バンク－ミケルセンは、障害者を含めたすべての人々に基本的で重要なことは、
「住む場所」「職場など活動する場所」「余暇時間を過ごし休息する場所」の三つを持
つ権利であるとし、それぞれについてのノーマライゼーションの視点からそのあり方
に言及している。すなわち、生活条件、教育・職業、余暇時間とレクリエーションで
ある。本研究では、教育について考察する。
　知的障害児を含めた全ての子供に
4 4 4 4 4 4
教育の機会が与えられなければならないとすると
もに、全ての学校における「特殊教育」 （筆者注：「特別支援教育」）の必要性を求め
ている。※9「特殊学校」の存在を前向きには捉えない記述もあるが、重度の障害児に
対する専門性を否定しているものでもない。※10
　1990 年８月 24 日、日欧文化交流学院においてバンク－ミケルセンが花村春樹らに
語った最終講義の記録に、次の言葉があったと記録されている。
　「しかし、重度の障害のある場合や重複障害の場合には、同じ教室や学校で同じ方
法で一緒に教育するのは適切とは思いません。そのような教育の仕方は、ノーマリ
ゼーションではありません。すべてを同じにするということではなく、条件を可能な
限り同じにするということがノーマリゼーションです。そのために本人の障害の状況
からみて、特別な学校あるいは学級で特別な方法で教育するほうが適切な場合は、そ
の特別な方法をとることがノーマリゼーションの考えかたです。すべての人を画一的
に教育するのではなくて、一人ひとりの違いに応じたもっとも必要とされる教育が行
われることが大切です。そのことを子どもの時から日常の中で体験を通して学ぶこと
が必要です。適切に学ぶことができる条件を整えることが、ノーマリゼーションです。
　人間にはいろいろな障害があり、いろいろな障害がある人が社会の中にいることを、
一般の人に知らせるのは大切です。そのことと、すべての人を一緒に教育することは
違うのです。」※11
　このことは、わが国の特別支援教育が目指してきたことであり、共生社会の形成に
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向けたインクルーシブ教育システムの構築の意義はここにある。
(2) インクルーシブ教育システム構築への潮流
　わが国においても、「障害者の権利に関する条約」への締結に向けて、インクルー
シブ教育システム構築の準備が進められてきたと見ることができる。特殊教育から特
別支援教育への移行の動きの中でもこの準備が進められていた。その一つのきっかけ
となったのは、特殊教育対象児拡大の必要性であろう。
① 特殊教育の対象児拡大の必要性
　バンク－ミケルセンによるノーマライゼーション運動が注目されていた 1950 年代
のわが国の特殊教育においても、小・中学校特殊学級及び養護学校において知的障害
教育の取組が始まった。そして 1979 年の養護学校全入制度のスタートに伴い、1980
年代には、障害の重度・重複化とともに、障害の多様化にも即応しながらの教育で
あった。戦後 30 年かけて初めて、視覚・聴覚・肢体・病弱に加えて、知的障害も含
めた全ての障害種に応じた専門の学校教育体制が整備されたことを意味した。しかし
ながら、国際社会の動きから見れば、それは批判的な意味で「分離教育」と言われた。
　知的障害の軽い児童生徒のための教育方法の在り方が課題となった 1990 年代には、
アメリカ合衆国では「援助サービスの有無にかかわらず普通学級にいる障害児」や
「普通学級に出席しそれに加えて補助的な指導サービス」を典型的な統合 （インテグ
レーション）形態にあるレベルの特殊教育としてわが国に紹介された。※12
　しかし、諸外国の特殊教育とわが国の状況を比較する中で、諸外国の特殊教育の対
象児は、軽度・境界域の知的障害児、自閉症児、学習障害児等も含まれており、わが
国が対象児としている範囲よりも広いことが指摘された。※13 障害の多様化への対応と
して、新しく「発達障害」への理解と対応のあり方がクローズアップされた。
　教育方法としてはできるだけ統合教育という方向と、その一方で障害に応じた適切
な教育という二つの側面が必要である。そのことを考えてその関係性を図示したもの
が、「特殊教育プログラムの連続性」という考え方 （1962 年，M．レイノルズ）であ
る。※14
② 特別支援教育への移行
　わが国の特殊教育は、2000 年代以降に特別支援教育への転換が進められ、その対
象は知的障害を伴わない発達障害児まで拡大し、特別支援教育はすべての学校で実施
されるものとなった。また、「通級による指導」の制度化※15 が、順次、拡充されるこ
とで、連続性のある「多様な学びの場」が実質的に整備されてきたといってもよい。
それとともに、特別支援学校において、「個別の教育支援計画」を活用した個の教育
ニーズに応じた学びのあり方や、自立と社会参加に向けたキャリア教育・職業教育の
改善充実が進められ、就学前から学校卒業後の一貫した教育支援体制が整備されてき
た。
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　2012 年 7 月、国は「共生社会の形成に向けたインクルーシブ教育システム構築の
ための特別支援教育の推進（報告）」で、共生社会の形成に向けたインクルーシブ教
育システムの構築のために、同じ場で共に学ぶことを追及し、個別の教育的ニーズの
ある幼児児童生徒に対して、自立と社会参加を見据えて、その時点で教育的ニーズに
最も的確に応える指導を提供できる、多様で柔軟な仕組みを整備することが重要だと
した。そのために、小・中学校における通常の学級、通級による指導、特別支援学級、
特別支援学校といった、連続性のある「多様な学びの場」の用意が必要とし、「日本
の義務教育段階の多様な学びの場の連続性」の考え方が参考資料に示された。※16
　わが国における義務教育段階での多様な学びの場は、以上のように整備されつつあ
る。後期中等教育においては、「高等学校における通級による指導」の導入に向けた
検討が 2014 年度から始められ、制度運用の開始に向けて法令改正等も進められてい
る。※17
３　知的障害特別支援学校高等部における「交流及び共同学習」の実際
(1) 東京都立青鳥特別支援学校の取組
① 東京都教育委員会における取組
　東京都教育委員会では、「特別支援教育理解啓発推進事業」として、特別支援教育、
特別支援学校及び障害のある幼児・児童・生徒について広く都民に理解啓発を図るた
めに、23 区東部、23 区西部及び多摩地区のそれぞれにおいて、理解啓発フェアを開
催している。※18 これらでは、盲・ろう・特別支援学校と高等学校のコラボレーション
による舞台発表の場や高等学校・特別支援学校の個々の交流活動等の展示発表も行わ
れている。各校からすれば、「交流及び共同学習」の立案にあたり、その計画の柱と
なり、理解啓発フェアで展示される各校の取組にも、個々の特別支援学校と高等学校
との交流が徐々に広がりつつあることがうかがえる。
　筆者が勤務する青鳥特別支援学校は、毎年の参加を続け、2017 年度は舞台発表で
表現活動部にＫ高等学校チアリーディング部とのコラボレーションによる発表の場が
用意された。青鳥特別支援学校の校歌に表現活動部生徒が振りをつけ、それをビデオ
レターにして交流校へ送付、それぞれが練習をして当日発表という企画であった。当
日になって初めての実際の対面になったが、ビデオを通してお互いに練習してきた生
徒それぞれが初対面とは思えないような息の合わせ方であった。
② 青鳥特別支援学校における取組
　2017 年度理解啓発フェアにおける展示で、青鳥特別支援学校との交流活動を進め
るＭ高等学校 （以下、Ｍ校と表記）が青鳥特別支援学校との交流活動について展示発
表した。※19 Ｍ校は総合的学習の時間「人間と社会」を第一学年で履修しており、その
授業として青鳥特別支援学校のＰＴＡ行事等でのボランティア活動を実施している。
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履修生徒はそれらの行事参加を通して、特別支援学校生徒・卒業生との交流の機会を
もってきた。
　さらにＭ校の校長は、特別支援学校生徒と交流活動の拡大を求めていた。そこで、
Ｍ校文化祭で、青鳥特別支援学校の作業学習で運営する「ブルーバードカフェ」の出
張営業を依頼、青鳥特別支援学校は生徒会役員生徒による「ブルーバードカフェ」を
Ｍ校文化祭に出店した。
　「ブルーバードカフェ」自体も、開店して 10 年が経過し、地域でも「特別支援学校
生徒さんの喫茶店」という認知度はあったことからＭ校生徒、保護者にも好評を得た。
しかし、参加にあたってはいくつかの課題があった。
　第一に、これまでにＭ校からの交流を受け入れてきたところで、そのＭ校文化祭に
特別支援学校生徒が参加することは時期早尚で、まずはＭ校文化祭への展示発表や
代表生徒による表敬訪問から始めることが良いとの意見があった。しかし、「ブルー
バードカフェ」はＭ校校長自身がよく知るほど、地域での知名度がすでに浸透して
いた。そのために、突然の出店ではあったが「あの学校の喫茶店がある」という声と
なった。何よりもＭ校生徒自身が、青鳥特別支援学校へのボランティア活動により、
その参加を意識していた。
　第二に、高校生の特別支援学校生徒への理解度が不明であるとともに、知的障害が
中軽度の特別支援学校生徒には、小・中学校時代の苦い経験等もあり、高等学校生徒
にはマイナスイメージをもってしまっているかもしれないという点である。確かにそ
の懸念はあり、送り出す特別支援学校側には当該生徒への配慮が必要である。またむ
しろ、知的障害が中重度の生徒の理解啓発こそ、一般高校生に求めたいという願いが
特別支援学校教員にはある。
　筆者は青鳥特別支援学校でのボランティア活動に参加するＭ校生徒の様子から、回
数を重ねるごとに知的障害の程度に関わらず、生徒・卒業生との距離感を近づけてい
く姿を見た。障害のあるなしに関わらず、誰もが対人業務を含む場合、その経験回数
を重ねて、その場の雰囲気に慣れていくしかない。特別支援学校生徒の理解啓発を高
校生に図るためには、そうした場を提供していくことが特別支援学校の責務と考えた
からである。
　第三に、今回の交流活動が両校の校長によるリーダーシップで進められたことから、
両校の「交流及び共同学習」として計画化を今後どのように進めていくかという課題
がある。学校を取り巻く状況は常に一定とは限らず、年度ごとに変わっていくものも
ある。そうした課題にも即応しながら、持続可能な「交流及び共同学習」の計画を当
該校の担当者を明確にしお互いに連携の上で立案していく必要がある。
③ 地元地域における交流等の活動
　平成 29 年度の青鳥特別支援学校の交流等の活動は、表１のとおりである。
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表1　平成29年度青鳥特別支援学校における交流等の活動
時期 名称 内容・特徴
７月 前期クリーンデイ 地区青少年委員会主催の地域の清掃活動。地
域の中学校２校も参加。PTA 活動のため保
護者と生徒で参加だが、障害の軽重に関わり
なく参加できる。
７月 夏まつり PTA が運営主体で開催。作業製品販売、喫
茶営業等に希望生徒が運営参加。M 高生がボ
ランティア活動・模擬店で参加。
９月 M 高校文化祭 上記② 参照
10 月 区役所における作品展 区役所を会場にした通学区域内の小・中学校
特別支援学級及び特別支援学校の児童生徒の
美術作品を展示。
10 月 特別支援教育理解啓発推進事業
「第７回中部フェスタ」
上記① 参照
11 月 紙工製品の納品 作業製品を飲食店に納品。引率者と代表生徒
だが、障害が中重度生徒の作業班なので、当
該生徒には貴重な機会である。
11 月 都立特別支援学校社会貢献事業
「高齢者デイサービス施設訪問」
喫茶班生徒による高齢者施設訪問。
12 月 後期クリーンデイ 前期クリーンデイに同じ
12 月 クリスマス会 夏まつりと同じ運営体制で、内容は演奏など
の舞台鑑賞が中心。
３月 M 中学校作品展 美術科、家庭科等での作品を展示。同校では
設置される夜間学級と通常の学級、特別支援
学校の作品展示により、地域の理解啓発につ
なげようとしている。
この他にも青鳥特別支援学校では、卒業生のための青年教室を年間 5 回開催し、Ｍ校
や、近隣地域、ボランティア団体にも支援を呼びかけている。
　教育課程内の活動や、障害のない子供との交流に限ると若干のものしか残らない。
しかし、産業現場等における実習や部活動における対外試合・発表等を除いても、こ
のように様々な地域交流等の活動の機会がある。その動きは、近年の防災教育推進の
必要性からも、一層強くなっている。
　そうした場は、学校の運営を支える学校外の組織・団体により提供されている。学
校を中心に見ると、すでに学校を支えるネットワークが存在し、その中で様々な地域
交流等が展開される。今後、交流及び共同学習を本格的に実施するためには、学校が
もつ家庭や地域社会とのネットワークを十分に踏まえ、整理しておく必要があると、
筆者は考える。
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(2) 大阪府の高等学校等における「ともに学び、ともに育つ教育」の推進
　大阪府では「ともに学び、ともに育つ教育」を基本とし、幼稚園、小学校、中学校、
義務教育学校、特別支援学校で、一人ひとりのニーズに応じた教育を行い、一人ひと
りの生活自立と社会的自立をめざす「支援教育」の充実に取り組んでいる。その特徴
の一つが、小・中・義務教育学校への支援学級設置校率が 99％ （平成 27 年 5 月 1 日
現在）に達していることである。また、後期中等教育の場として、特別支援学校高等
部のほかに高等学校にも、「知的障がい生徒自立支援コース」及び「共生推進教室」
という制度を構築して、知的障害のある生徒が高等学校で学ぶ取組を進めている。※20
　平成 28 年 4 月、大阪市立特別支援学校 12 校が府に移管され、就労支援をはじめと
する府市それぞれのノウハウを共有させるなどして、幼児児童生徒一人ひとりの能力
や可能性を最大限に伸ばし、将来の自立や就労をはじめとした社会参加への切実な思
いを受け止めた教育を推進するとしている。※21
　平成 28 年５月１日現在、特別支援学校高等部の在籍者数が 4,273 人に対し、平成
27 年度に府立高校に在籍した障害により配慮を要する生徒は 2,503 人であった。その
ために、大阪における特別支援教育は、高等学校に在籍する障害のある生徒への指
導・支援の在り方も、今後取り組むべき課題として大きく認識されている。※22
　以上のことから、大阪府の高等学校における特別支援教育の取組について考察する
ことが有意義と考える。
① 知的障がい生徒自立支援コース
　高等学校のカリキュラムや授業内容を工夫し、知的障害のある生徒が学び、障害の
有無にかかわらず、ともに高校生活を送り、交友を深めていくことをめざす。本コー
スを設置する高等学校は、府立高校９校と市立高校２校であり、それぞれの学科も普
通科及び専門学科、総合学科となっている。
　生徒はコースを設置する当該高等学校のクラスの所属となるが、授業の実施方法は、
そのクラスでの授業（付き添い教員等がいる授業といない授業を含む）、所属クラス
を離れコース生徒が集まって行われる小集団授業、個々のニーズをふまえ、生徒の状
況に応じた個別の授業とが設定される。学習評価については、生徒の障害の状況に応
じた各教科・科目の学習目標が設定され、その達成のようすを基準にした個人内評価
によって行われる。卒業証書についても当該高等学校の卒業証書が授与される。教育
課程は高等学校学習指導要領に基づくものである。
　入学者選抜については、「共生推進教室」と共通である。応募資格には療育手帳を
所持している者又は児童相談所等の公的機関により知的障害を有すると判定を受けた
者であること、また、「自主的な通学が可能であること」が必要である。そのことか
ら、志願する者には、知的障害があることを「オープン」にすることを受け入れてお
く必要がある。「共生推進教室」とどちらを選択するかの判断も求められてくる。ま
た、その募集人数は平成 28 年度入学者選抜においては各設置校３人とされ、倍率が
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２～３倍に及び、狭き門である。選抜方法が、調査書、推薦書及び面接であり、「と
もに学び、ともに育つ」との府の教育方針を十分に理解してのぞむことが必要と思わ
れる。
② 共生推進教室
　職業学科を設置する府立知的障害高等特別支援学校の共生推進教室を、府立高等学
校に設置し、両校の連携協力で高等支援学校の生徒が、高等学校生徒と共に学び、交
友を深めていくことをめざす。平成 28 年度においては、大阪府立の知的障害高等支
援学校４校が共生推進教室の本校とされた。共生推進教室を設置する高等学校は、高
等支援学校１校につき２校あり、８校の府立高校に共生推進教室が設置された。
　自立支援コースとの大きな違い、すなわち共生推進教室の特色は、就労支援の取組
の充実で、共生推進教室所属の学籍が置かれる本校の知的障害高等支援学校で週に 1
回程度、職業に関する専門教科を学ぶ。また、卒業証書は知的障害高等支援学校が授
与し、共生推進教室を設置した府立高校からは、ともに学んだことを示す証明書が発
行される。
③ エンパワメントスクール
　大阪府では、生徒の「わかる喜び」や「学ぶ意欲」を引き出し、しっかりとした学
力と社会でがんばる力を身に付けるために、新しいタイプの高等学校として「エンパ
ワメントスクール」の設置を平成 27 年度から進めてきた。平成 29 年度現在では、６
校であるが、今後２校が新たに設置される計画がある。平成 27 年度に設置されたの
は 3 校である。平成 30 年３月に、３校のエンパワメントスクール１期生が卒業する
が、平成 26 年度入学生の状況より改善が見られているとのデータがある。※23 それに
よれば各校の欠席者数３～７割減少、遅刻者数３～５割減少、中退者数４～６割減少
で、学校行事の活性化がはかられたとされる。
　筆者は、平成 27 年度に設置の３校のうちの１校を訪問し、人権教育担当教員及び
自立支援コーディネーターからの聞き取りを行った。同校にも知的障がい生徒自立支
援コースが設置されているが、自立支援コース所属生徒以外にも、特別支援教育の必
要がある生徒は数多く存在するとのことであった。そのため学校は、地域の福祉・医
療等の関係諸機関との緊密な連携体制も構築している。自立支援コース以外に支援体
制が必要になる生徒には、知的障害があることをオープンにしていない生徒、知的障
害を伴わない発達障害のある生徒、そして愛着障害のある生徒なども含まれる。特に、
愛着障害は知的障害・発達障害のある生徒にも認められることが多い。その意味で学
び直しの仕組みがエンパワメントスクールの中心である。そのために教員には「育て
直し」の姿勢をもって、生徒一人ひとりに向き合うことが重要である。
　近年、特別支援学校にも愛着形成に課題の見られる生徒を見る。愛着障害の克服
には、「安全基地」と「学び直し」が必要とされ、家庭が担う役割は大きいとされる。
しかし、児童虐待件数の増加が毎年報告されていく中で、それに取り組む教員の精神
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的負担も大きく、その傾向はますます色濃くなっている。そうした学校現場にある教
師の側の心構えとして、「育て直し」という姿勢をもって子供に向き合うことが必要
であると筆者は考える。
４　考察
　インクルーシブ教育システムの構築に向けて、多様な学びの場が整備されつつある
が、小・中学校、高等学校、特別支援学校では、特別支援教育と通常の教育の狭間に
ある子供たちをどのように育てていくべきか、試行錯誤もある。筆者は、これまでの
交流及び共同学習の自校での取組、フィールドワークによる以下の点を考察した。そ
して、牧口常三郎先生の視点から、今後のインクルーシブ教育のあり方とともに、特
別支援学校の役割を考察した。
(1) 後期中等教育における「交流及び共同学習」について
　後期中等教育における交流及び共同学習について見ていくと、その対象を「障害の
ない子供」と限らなくても、生徒が学びを深める場は、様々あると考えられる。本来、
社会生活への移行を直前としていることが高等部教育であり、一人一人の社会生活へ
の移行のあり方に応じた交流及び共同学習が求められている。また、むしろ「障害の
ない子供」に限定すると、参加できる生徒は一部に限られることもありえる。
　一方で、「障害のある子供」は、一生涯の活動分野が限定的にならざるを得ない傾
向もある。学校卒業後は、職場と生活の場以外には活動の場がない等の声が、卒業生
やその家族からよせられることがある。ノーマライゼーションの理念の一つにもある
ように、できる限り参加の機会を社会全般の中で追求することが必要であり、そのた
めにも義務教育段階から後期中等教育に至るまでの積み上げも重要である。そうした
取組は、当事者にとっては、自分が支援として利用する社会資源の開拓といえる。そ
れは、バンク－ミケルセンがノーマライゼーション三つの条件として示したうちの一
つである「余暇時間を過ごし休息する場所」への参加を促すための方法の一つでもあ
る。
(2) 知的障害特別支援学校高等部生徒の出身校の状況
　後期中等教育における「交流及び共同学習」を考える上で、どのような教育歴で後
期中等教育に至ったかを考える必要がある。
　筆者が勤務する東京都を見た場合、義務教育段階までの教育歴を見ると、表２のよ
うな区分である。
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表2　高等部在籍者の出身中学の区分（2017年、山内）
出身中学校の区分 職業学科（主に軽度の知的障害） 普通科（軽度、中度、重度）
病院内学級など
ほぼゼロに近い
特別支援学校中学部 ほぼ５割程度
特別支援学級 ８割程度 ほぼ５割程度
通級指導学級利用 合わせて２割
通級の方が多い
若干名程度
通常の学級
普通科においては、特別支援学校中学部出身者と中学校特別支援学級出身者とが、半
数ずつになり、個の教育ニーズも多様である。また、普通科の場合、その出身学級か
ら考えても、保護者はすでに障害受容を形成し、高等部卒業後の進路希望としては障
害をオープンにした進路選択を前提に進められる。わが国の障害支援制度は、それが
前提として設計されている。
　しかし、知的障害が軽い場合、最初から障害をオープンにした進路選択を前提に学
校卒業後の進路希望をもっているとは限らない。できれば「普通に」と願うのは誰に
でもある。職業学科であっても、障害をオープンにした進路選択を進めることは普通
科と変わらない。
　特別支援教育への乗り換えをどのように受け入れていったかについて、主に知的障害
が軽い生徒によって構成される高等部職業学科生徒の保護者からの聞き取りを実施し
た朝日滋也は、就学前から初等教育段階で次のようなプロセスがあったと報告する。※24
・ 幼児期は一般の保育園・幼稚園で過ごし、発達が緩やかであったり、多動気味
であったり、何らかの支援を必要としていた幼児だった。
・ 母親の多くは、わが子が、きょうだいや他の子とどこか違うことに気がつき、
療育機関などで相談を受けていた。
・ 小学校高学年までには、知的障害のあることがわかり、小学校高学年で、ある
いは中学校進学時に、特別支援学級に転学することが多い。
・ 転学のきっかけは、小学校高学年になると勉強が急に難しくなるとともに、友
達付き合いの点で本人が困っている姿を見て、決断に至ったという方が強い要因
である。
　支援を必要とする子供は、いずれ自己の弱い面や障害に気が付き、それを受け入れ
る時期を迎える。その際、同年齢の子供たちとの関わりの中で、自分のよさや特長を
たくさん気付けてきた子供は、障害の受容だけではなく自分自身を肯定的に受け入れ
新しい目標をもつことができると、朝日は考える。
　知的障害特別支援学校高等部で交流及び共同学習を進めるに際し、実際にはこのよ
うな多様な生徒がいる。
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　筆者は、特に中等教育全体を通して子供自身の自己理解をうまく促していくために
は、初等教育段階からの子供の自尊感情・自己肯定感を育む必要があると考える。
(3) ネットワーク形成の必要性
　上記の考察は、立ち位置を特別支援学校・特別支援学級にしていたものであるが、
小・中・高校生にとって交流及び共同学習は、自分たちがこれから働く場や生活する
場などがどのようなものなのか、「共生社会」とよばれる世の中でどのように生きて
いくべきかを考えさせる機会となっている。
　2017 年９月、国の第３回心のバリアフリー学習推進会議で報告された「障害のあ
る児童生徒との交流及び共同学習等実施状況調査結果」によれば、「障害のある人と
の交流」について実施していない理由として、小・中学校では情報がないことが多
く （小学校 57％、中学校 43％）、高等学校でも教科等の時数の確保 （34％）とともに、
情報がないこと （24％）が理由に挙げられている。※25 特別支援学校に比較して設置数
がはるかに多い小・中学校では、特別支援学級設置率 99％の大阪府を除いては、交
流及び共同学習の相手となる特別支援学校との組み合わせを作ることは難しい。そこ
で、「心のバリアフリー学習推進会議」第１回・第２回の議論においては、「ネット
ワーク形成の促進」の重要性が指摘されている。※26 すなわち、学校において、交流及
び共同学習や障害のある人との交流を行うにあたり、教育委員会、福祉部局、障害の
ある人やその支援等に関わる社会福祉法人等の団体間のネットワークを形成すること
が重要であるとする。そのためには、関係者が「心のバリアフリー」の理解を深め、
市町村レベルで教育と福祉の連携を具体的に進めるための体制づくりが重要であると
もしている。
　同会議は 2018 年３月まで議論が続けられる。交流及び共同学習による効果への期
待は高いが、その効果がより多くの子供に及ぶようにするためには、障害のある子供
とない子供との交流及び共同学習に限定せず、社会全般に広げたほうが良いと筆者は
考える。社会は多様な人々により成り立つものである。その社会を「共生社会」とよ
べるようにするためには、すべての関係者によるネットワーク形成が必要であること
は当然のことと言える。
　しかし、こうしたネットワークを新たに形成するというよりも、既存のネットワー
クの整理と活用に着目することが大事である。
(4) これからの「共生社会の形成」―インクルーシブ教育の推進
① 創価教育学における人間観・教育観、教育方法論
　牧口先生は、そもそも特別支援教育を通常の教育と切り離して考えてはいない。す
べての子供の幸福が教育の目的とする立場から言えば当然の帰結である。加藤・杉本
らによれば、人間観・教育観においては、牧口先生の中には特別支援教育と通常の教
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育に隔たりはなく、教育方法論において帰納的方法を求め、一人ひとりの子供と向き
合ったとする。※27
　牧口先生が示した人間観の一つに「女中と墨」の例え※28 がある。身体障害等の目
に見える障害に対して、知的障害等の目に見えない障害を理解すること、その障害受
容あるいは自己理解の難しさを例えたものである。
　また、牧口の教育観においては、環境調整や支援のあり方にのみ偏るのではなく、
一人の人間としての「学習者自身の内発性」が重要との考えがあるとする。インク
ルーシブ教育は与えられるものではなく、相互に創り上げるものであり、そこには
「生きる歓び」が生まれてくる。子供と教師の関係で言えば「啐啄同時」の営みであ
る。※29 特別支援教育においても、障害理解と環境調整・支援のあり方に加えて「学習
者自身の内発性」という視点が、これからの「共生社会の形成」を考えるうえで重要
と筆者は考える。
② インクルーシブ教育における特別支援学校の役割
　インクルーシブ教育は、学校のみで完結するものではない。牧口先生は、教育方法
論の体系「普通方法と特殊方法」※30 で、教育主体を学校教育と家庭教育、社会教育に
区分し、その三者について「共に同一個人の生活指導を目的とすることに於て同等
であり、その時期と手段を異にすることによって区別される」※ 31 とした。その上で、
「今後の学校教育をして自分の出来るだけの力を自覚せしめ、他の二つをしてその欠
陥を補はしめなければならぬが、それにしては三者各々各自の領域を守りつゝ全体の
目的を意識して、互に計画的の連絡統制を維つて相提携するの途を講ずることが急務
である」※32 と述べている。三者がそれぞれ「各自の領域を守ること」「全体の目的を
意識すること」「互いが計画的の連絡統制を維つこと」を前提として、「全体に亘る計
画を立てる」のが、学校の役割であるとする。※33
　ここには通常の教育と特別支援教育との区別はない。対象となる子供一人ひとりの
生涯における「生きる歓び」を目指す教育者の発想がある。現在の特別支援学校に
は、すでに多くのネットワークが存在する。交流及び共同学習の計画を立案する際に
は、学校間交流及び居住地の学校との交流 （副籍校も含めて）等を念頭に計画立案す
る。近年は、防災教育と関連させた学校の所在地での地域・学校との交流も進められ
る。特別支援学校の児童生徒にとって居住地は将来の福祉制度の支援利用の基礎とな
る。また、小・中学校、高等学校との交流は、それぞれの児童生徒の学習の幅を広げ
る。そうした教育効果も見通しながら、交流及び共同学習を展開していくことが重要
である。
　一方で、小・中学校、高等学校の生徒は、特別支援学校及び障害のある人たちとの
交流等の活動を通して、共生社会の形成者としての主体性、自覚を育んでいく。それ
ぞれの学校が児童生徒にどのような学びを期待するかという目的を明確にして交流及
び共同学習を設定していくことが、相互の「生きる歓び」の形成に必要である。
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５　まとめ
　共生社会の形成に向けたわが国のインクルーシブ教育システムにおける本格的な交
流及び共同学習の実施は、取り組み始められたばかりと言える。課題は多いが障害の
程度に関わりなくすべての児童生徒の参加を実現するために、様々な機会を現実に確
保する必要がある。例えば、小・中学校、高等学校が障害のある子供との交流及び共
同学習の機会を得ようとするとその機会に巡り合わせがない場合もあるという。しか
し、このような場合でも多くの情報が互いに入手できれば、解決できることは少なく
ない。「生きる歓び」には、相互の主体的関わりが大事である。筆者は、一校長とし
て、障害のある子もない子も含めて、より多くの子供が共生社会形成の担い手となっ
てほしいと願うものである。
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The Model of Inclusive Education and the Role of 
Special-needs School
— Through Exchange Activities and Collaborative Learning —
Toshihisa YAMAUCHI     Yasunori KATO
In this article, first we investigate the relationship between the inclusive education system 
and the idea of normalization so that we can clarify the model of the inclusive education.
We next review “the exchange activities and collaborative learning” at the special-needs 
school where one of the authors works as well as the situation of the inclusive education 
system in other prefectures. Then we consider how we can construct “the exchange activities 
and collaborative learning” and the inclusive education systems from primary to upper 
secondary education.
Moreover, we get suggestions on the formation of cohesive society, the model of the 
inclusive education, and the role of special-needs schools, based on the view of Tsunesaburo 
Makiguchi, the author of “The Theory of Value-Creating Pedagogy” and the founder of the 
philosophy of Soka University.
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子ども理解を通したいじめの早期発見・解消・予防
―校長のトップマネジメントによる教職員の意識改革の取り組み―
櫻 井　啓 雅
1.　はじめに
　私は、「学校の先生になった途端、いじめと向き合わなければならない。そのため
には、日頃からの準備が大切である。」と学生によく言う。その際、いじめの定義を
押さえる。 
　「いじめ防止対策推進法」の施行に伴い、平成 25 年度から以下のとおり定義されて
いる。
　「いじめ」とは、「児童生徒に対して、当該児童生徒が在籍する学校に在籍している
等当該児童生徒と一定の人的関係にある他の児童生徒が行う心理的又は物理的な影響
を与える行為 （インターネットを通じて行われるものを含む。） であって、当該行為
の対象となった児童生徒が心身の苦痛を感じているもの」とする。
＊1
　私が創価大学で「教職実践演習」の講義を担当し、学生たちに集団討論をさせると
き、多くの場合、論題として「いじめ」を取り上げ、いじめの認知件数を問いかける。
確認のために、文部科学省のホームページに公開されている「平成 27 年度『児童生
徒の問題行動等生徒指導上の諸問題に関する調査』」を調べさせる。
　その際、平成 18 年度の件数が前年度の数倍に跳ね上がっていることに注目させ、
その理由を考えさせる。
　その理由を知るために、文部科学省国立教育政策研究所発行の生徒指導・進路指導
研究センター発行・生徒指導リーフ Leaf.11『いじめの「認知件数」』から引用したい。
少々長くなるが、正確を期するための引用であることをお断りしたい。
発生件数から認知件数へ
　平成 18 年度分の「問題行動等調査」（正式名称は「児童生徒の問題行動等生徒指導
上の諸問題に関する調査」）から、いじめの件数の呼称は「発生件数」ではなく「認
知件数」に改められ、併せていじめの定義 （判断基準） についても大きく変わりまし
た。
　この呼称と定義の変更は形式的なもののように受け止められがちですが、いじめに
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対する考え方を 180 度転換することを求めるものと言っても、過言ではありません。
　単に「数字が多いのは問題」「数字を減らすことが大切」「数字が少なければよい」
等と考えるのではなく、「数字の多寡にかかわらず、解消率が高いことが重要」「解消
率が高いなら、数が多いのはむしろ積極的に取り組んでいる証拠」と考えることを求
めるものとなったからです。
◆「認知件数」が少ない場合、教職員がいじめを見逃していたり、見過ごしていたり
するのではないか、と考えるべき。
◆（教育委員会等が）「解消率」等を考慮しないで「認知件数」だけを減らすよう求
めるのは誤ったいじめの施策、と考えるべき。
「発生件数」と表現しなくなった理由
　いじめという行為は、そもそも大人（第三者）の目には見えにくく、完全に発見す
ることは不可能です。つまり、教職員が認知できた件数は、あくまでも真の発生件数
（それを特定することは不可能ですが）の一部に過ぎないのです。
認知できた数を過信しない
　例えば、平成 23 年度分の「問題行動調査」では、いじめの「認知件数」は、7 万
231 件でした。一方、平成 24 年に実施された「いじめ緊急調査」における「認知件
数」は４月から９月までの半年余りで 14 万 4054 件でした。この開きは、実際にいじ
めが急増したからではなく、いじめ自殺事案を受けて積極的にいじめを把握しようと
努めたことから生じたものです。
　（中略）
いじめの定義（判断基準）について
　平成 18 年度の「問題行動等調査」からは、「認知件数」の呼称変更と同時に、いじ
めの定義（判断基準）についても見直しが行われました。
18 年度からの新定義
　新しい定義（調査を行う際の判断基準）は、以下のとおりです。
　本調査において、個々の行為が「いじめ」に当たるか否かの判断は、表面的・形式
的に行うことなく、いじめられた児童生徒の立場に立って
 1
行うものとする。
 
　「いじめ」とは、「当該児童生徒が、一定の人間関係のある者
2
から、心理的、物理
的な攻撃
3
を受けたことにより、精神的な苦痛を感じているもの
 4
。」とする。なお、
起こった場所は学校の内外を問わない。
旧来の定義との違い
　従来の基準は、「『いじめ』とは、『①自分より弱い者に対して一方的に、②身体
的・心理的な攻撃を継続的に加え、③相手が深刻な苦痛を感じているもの。なお、起
こった場所は学校の内外を問わない。』とする」でした。しかし、「一方的」「継続
的」「深刻な」という基準に当てはまらないとの理由でいじめの件数に含めなかった
との報告があったことから、変更されました。
＊2
（引用以上）
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2.校内のいじめ
(1)いじめの発覚
　平成 18 年４月、私が校長として赴任した時の静岡県富士宮市立井之頭小学校は児
童数 66 名、教職員数 11 名の小規模校であった。
　児童の特色は、良い面としては、明るく活動的。素直で勤労意欲がある。互いをよ
く知り助け合う。工夫して生活を良くしようとする等であったが、思いやりに欠ける
言動が見られることがあり、積極性に欠け、教師や友人に依存しやすいという改善し
たい面もあった。
　さて、同年 10 月教え子である保護者よりいじめの訴えがあった。小２の男子が同
級生の男子にいじめられているという訴えだった。私は、すぐに担任と連携していじ
めの解消に取り組むとともに、緊急のいじめ対策を全職員に指示した。個別教育相談、
いじめアンケートの実施の２点である。多忙な日常業務の中であったが、最優先課題
として全校あげて迅速に対応した。
　その結果、数件のいじめが発見された。職員はいじめかどうかの判断に迷っていた
が、私は、いじめの定義に基づき、少しでも疑いがあれば、積極的に関わり、解消に
向けて努力しようと訴えた。また、先のいじめ問題の解消に向けて、先頭に立って担
任とともに本人たちを指導したり、保護者とも面談したりした。その姿勢に触発され
たのか、職員も今まで以上に真剣にいじめに向き合い、児童への聞き取り、指導、保
護者との連携等、神経の磨り減るような対応を続けた結果、いじめは一つ一つ解消し
ていった。
　生徒指導主任が月例報告のいじめ件数の急増を懸念していたが、私は、「心配ない。
増えてもよいのだ。見えないいじめを発見でき、認知できたのだから、前進している
のだ。今まで以上に解消に向け努力を続けよう」と訴えた。
(2)いじめの早期発見・解消・予防のために
　小２のいじめも、幸い早期に解消することができた。しかし、保育園の頃からいじ
めが続いていたのに、今までなぜ分からなかったのか？いじめを見抜く目を持ちた
い！と強く思った。
　いじめを早期発見し、解消し、予防するためには校長は何をすべきか？それまでの
自らの実践、市教委指導主事時代の研修なども絞り出すように思い出しながら真剣に
悩み考え抜いた。その結果、「子どもに寄り添い、子ども理解を深めること」がいじ
めの発見・解消・予防に結びつくのではないか。その実現のために全職員挙げて組織
的・計画的に取り組むべきであるとの結論に至った。
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3.　いじめの早期発見・解消・予防への取り組みの記録
　「子どもに寄り添い、子ども理解を深めること」をテーマとし、それを実現するた
めに、何をしたらよいのか教頭や教務や研修主任とも相談しながら思索を続けた。
　井之頭小は小規模校であるために一人の校務分掌がとても多く、日常業務が繁多で
あり、ともすれば、今年の企画立案が前年度の踏襲になってしまいがちであったり、
相談相手も無く発想も固定化しがちであったりする等の悩みを抱えていた。そこには、
子ども理解は大切であると分かっていても、それを学ぶ物理的・精神的なゆとりは
少なかった。そこで大事になってくることは、チームで考え事に当たることであると
思った。チームで取り組めば、一人では浮かばなかったような知恵が浮かんできたり、
経験の共有化が図られ互いの成長につながったり、同僚性も育まれたりすると考えた。
　今いる教職員でテーマ達成のための効果的な実践をするためには、教職員の意識改
革を進めることが大切であると考えた。創価大学の創立者である池田大作氏の言葉に
「子どもにとって最大の教育環境は、教師自身である。」というものがあるが、これ
は普遍妥当性を持つ珠玉の教育指針であると感じる。教師が変われば子どもが変わ
る。教師の意識の変革は、現実を変革する大きな力を持っていると思う。そのために
は、学校組織の活性化を図ることが大切であると思った。
　そして、校長はそのためには何をすればよいか考えた。その結果、１「明確な方針
の提示」、２「校務分掌の見直し」を通してねらいに迫ろうと思った。
(1)明確な方針の提示
　校長がリーダーシップを発揮して、明確な方針を示すことにより、教職員の意識が
変わり、よりよい実践に取り組むことができるようになると考えた。方針として、次
の４点を示した。①子ども理解の徹底、②重点目標を「やさしくしよう」に、③ほめ
る・認める・励ますことの励行、④やさしい心を育てる場の設定である。
① 子ども理解の徹底
　いじめ発見直後に指示した２点、すなわち個別教育相談、いじめアンケートの
実施をより一歩前に進め、更に全職員が常に取り組むことができるように工夫し
た。
・教育相談週間の定例化。
・実践記録の励行の継続。
・子ども理解を学校経営目標へ明確に位置付けること。
・研修の仮説へ子ども理解を位置付けること。
　これにより、教職員の構えとして、子ども理解を中核に置くという体制が固
まった。
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② 「やさしくしよう」を重点目標に
　先生方は、その重点目標に基づいて、いろいろな取り組みをしてくれている。
例えば、
・１年生は学級名を「やさしさ学級」にした。
・５年生は学級目標を「やさしくしよう」にした。
・朝の会や帰りの会の次第に入れ込み、毎日やさしさを追求する学級もある。
・「ずっとともだち」のポストを作る学級もある。
　全校あげて、日々の生活の中で重点目標の実現に取り組んだ。
③ ほめる・認める・励ますことの励行
　今の子どもも大人も自分に自信が持てないでいる人が多い。特に問題行動を起
こす子に自信が持てない子が多いと言われている。私も、自己肯定感、自己有用
感、自尊感情、自己存在感、自信を持たせるために、
・職員への啓蒙
　職員会議の校長指示事項、校内研修での校長の話、朝の打ち合わせ等で、ほめ
る・認める・励ますことの励行を職員に訴えてきた。
・掲示の工夫
　学校を子どもの居場所にするために、誕生日の子の写真を撮り、額に入れて子
ども用玄関正面に掲示したり、朝運動の様子や学校生活の様子をデジカメで撮っ
て掲示したりすることを続けた。
④ やさしい心を育てる場の設定
・感謝する会
　毎朝交通指導をして下さったお巡りさんや手縫いの雑巾を寄付して下さった近
所のおばあさんに感謝する会を持った。家族で参加して下さったお巡りさんや目
に涙を浮かべながら感謝の言葉を聴いて下さったおばあさんの姿からも、人に尽
くすやさしさを学ぶことができたと思われる。
・コンサート
　いじめを乗り越えてコンサート活動を続ける女性歌手に来て戴き、いじめの内
容、いじめを受けた時の気持ち等の体験を涙ながらに語って戴いた。また、澄ん
だ歌声を披露して戴き、会場の体育館全体が感動に包まれた。
・琴教室
　情操教育の一環として、琴の先生方４人に年間 20 回ほどボランティアで来校
願い、希望者に琴の指導をして戴いた。３学期の始業式には、宮城道夫の「春の
海」を演奏して戴くことができた。琴の先生が尺八の先生にも声をかけて下さり、
新年に相応しい伝統的な名曲の演奏を子ども達に聞かすことができありがたかっ
た。
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(2)校務分掌の見直し
　小規模校であるため校務分掌が縦割りになりがちであったのを、最低二人のチーム
で取り組むように分掌の見直しをした。チームで取り組むことにより、視野が広がっ
たり、知恵も出てきたりする。よりよい内容の取り組みになりやすいと考えたからで
あった。
① 研修部
　研修主任だけであったが、特別支援教育の学習担当も加わり、LD
5
や ADHD
6
と思われる子に対しても光を当てていく。その指導方法も含めた研修を通して、
NRT
 7
、WISC
 8
等の各種調査の分析や、それに基づいた授業改善、毎週月・金
の放課後 15 分実施している基礎学力定着のためのチャレンジタイムの工夫、取
り出し指導等、子ども理解に基づいた学習指導に力を入れた。
　研修を積み重ね、日々の授業の改善を意識するようになってから、徐々にでは
あるが、個に応じたきめ細かな指導ができるようになってきた。子ども理解に基
づく課題の設定、授業過程の工夫にもその成果が表れてきた。
　また、学校における指導ばかりではなく、保護者の理解・協力を得て、その子
に応じた効果的な家庭学習の計画を立て、実施してもらった。
② 生徒指導部
　生徒指導主任と特別支援教育・就学指導担当がチームを組み、相談しながら
様々な取り組みをした。例えば、気づかってくれる言葉や理解してわかってくれ
る言葉、はげましてくれる言葉等の一覧表「やさしさを伝えよう」を作成し、全
クラスに配布し、掲示した。担任はそれを背面黒板に転記するなど、効果的な利
用を心がけた。また５月の生活目標にも「やさしい言葉をつかおう」を意図的に
設定した。
　いじめについて、教職員に対し、「いじめはいじめた側が 100％悪い」を合い
言葉にして「いじめは悪」であることの意識化を図った。「いじめられた側にも
問題がある」と思って接すると、どうしてもいじめた側に甘くなってしまう。そ
れを子どもは敏感に察知する。「いじめは、いじめる方が悪いのだ！弱い子には、
やさしくしなければいけないのに、いじめるとは何事か！という考え方で行こ
う！」と訴えた。
　また、いじめた側に対してもケアーをし、２度といじめを起こさないように指
導するとともに、家庭と連絡を取り、その子の抱えている悩みやストレス等にも
気を配り、解決に向けた手を打つことは当然であると思う。
　子ども理解に徹することは、いじめの芽を摘むことになると考える。
　富士宮市は、「いじめ対策委員会」を組織し、市内の小・中学校のいじめ対策
に取り組んでいる。年３回各校でいじめアンケートを実施し、集計している。小
学校は４年生以上、中学校は全学年を対象にしている。また、その結果を分析し、
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考察を加え各校に返し、いじめの早期発見と防止に資する取り組みをしている。
　生徒指導部は、低学年でもアンケートを実施し、それに基づき全職員がきめ細
かな指導を続けた。その結果、嫌なことをされたり、言われたりすることが、目
に見えて改善されてきた。
③ 特別活動部
　５年担任の特活主任と６年の担任で構成した。児童会は「やさしさを広げる運
動をしよう」をスローガンに、代表委員会で次のことを決めた。
・「やさしさくんポストとやさしさの木の設置」
　やさしさや感謝などの言葉を葉っぱに書いてポストに入れ、それを集めてやさ
しさの木を作り、児童や保護者の目に触れやすい児童用玄関に設置した。立ち止
まって読んでいる姿がよく見られるようになった。
・「山葵やうさぎの世話」
　休みの日でも山葵田のゴミとり、うさぎのえさやり等に誰彼となく来てくれた。
兄弟姉妹、両親、祖父母等、家族とともに来て下さることもあった。
・「やさしさ集会の実施」
　小規模校の子は表現力に欠けるという理由から研修と絡め、「元気集会」を実
施していたが、それを「やさしさ集会」へ変更し、毎月１回朝 20 分間、様々な
工夫をこらしてやさしさを表現する機会とした。
4.　活動の分析と提言
　ここまで、私が小学校長時代に行った子ども理解を通したいじめの早期発見・解消
･ 予防の取り組みについて、校長のトップマネジメントを通した教職員の意識改革の
あり方を強調しながら紹介してきた。ここからは、その当時の実践の成果について分
析し、多くの学校や教員が頭を悩ませるいじめ問題の解決に向けて、有効と思われる
活動を提言していきたい。もちろんこの複雑で深刻な問題に対して万能の特効薬のよ
うなものは望めないが、それでも現実のさまざまないじめ問題に通底するある種の共
通点を見出し、それに対して力強くアプローチしていこうとする努力は、決して無駄
ではないと思われる。
(1)教職員の変化
　井之頭小学校における、校長のトップマネジメントによる子ども理解を通したいじ
めの早期発見・解消・予防への取り組みの実践の結果、どのような変化が生じたのか
振り返ってみたい。まず教職員の変化から分析する。
① 子ども達との活動時間を大切にしたこと。
　子ども達との活動時間を大切にすることにより、見えない姿が見え、それが子ども
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理解につながった。それまでも子ども達の生活指導には十分な時間を割き、一人ひと
りの個性に応じたきめ細かい指導をしてきたつもりではあったが、それでもなかなか
いじめの現実には目が向かない実態があった。子ども理解に努め、教員がチームを組
んで一緒に時間を共有する中で、子ども達の実態がだんだんと明らかになり、弱い子
に寄り添うこともできるようになった。振り返れば当然のことであるが、校長以下の
意識改革がなければ、このような変化を起こすことはできなかったと思われる。
　例えば、私は、20 分休みや昼休みを中心に、外に出て子ども達と遊んだ。放課後
も時間の許す限り遊んだ。子どもは遊びから多くのことを学ぶ。遊びを通して協調性、
忍耐力、創造性等を養うと言われている。けいどろ （どろけい）、鬼ごっこ、ドッジ
ボール、遊具での遊び等に加え、木登りもすすめた。養護教諭も一緒に遊んでくれた。
子どもが怪我をしても養教と校長が現場にいるのだから、すぐに対処することができ
た。校長が子どもと遊ぶことは私の夢であり、大げさに言えば「子ども第一」の教育
哲学をかけた実践であった。
　その結果、教室では見ることができない子ども達の様子を見ることができた。私は、
子ども理解が教育の基盤だと思っている。「はじめに子どもありき」であり、目の前
の子どもの事実から出発するのだ
＊3
。一緒に遊んだり様子を観察したりすることを
通して、子ども達の人間関係を把握することも大切なねらいの一つであった。勿論、
把握した実態や様子をことあるごとに担任に報告し、情報交換を欠かさなかった。教
育的情熱を注ぐ優先順位を率先垂範で示したつもりである。
② 実践記録をつけることにより、子ども理解を進めたこと。
　実践記録をつけ、それをまとめて分析することを通して、子ども理解を進めていっ
た。また、そのことを授業改善に結びつけるよう努力を重ねていった。授業時間は全
教育活動の８割を占めると言われている。その授業が、分かる授業になることは、子
ども達にできる喜びや達成感を味合わせ、自己肯定感や自尊感情等を高めることにな
る。その積み重ねにより、いじめなくなったり、いじめられても跳ね返せるように
なったりする、ということが言われているが、その通りになっていったと思う。また、
分からないと素直に言えたり、質問したりすることが気軽にできるような授業。人を
馬鹿にしたり、卑下したりすることがない授業。換言すれば、生徒指導が機能する授
業を展開することにより、子ども達の人権意識が高まっていった。いじめの解消と予
防を目指し、まず教師が率先して実行し、子ども達とともに努力を積み重ねる過程で、
多くの学級が、やさしさに溢れる仲の良い学級に変容していった。
③ 学校全体を組織として機能させたこと。
　校長の学校経営方針が浸透し、子どものためなら労を惜しまないという気風が醸し
出されてきた。また、校務分掌を見直し、チームを作り、複数の教職員で意見を出し
合い対処することにより、孤立無援の状態が無くなった。更に、教科担任制の一部導
入や小規模校故授業数の少ない中学校の先生方に兼務辞令が発令され、小学校の授業
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を担当するようになったことにより、専門を活かした分かる授業、できる授業の実現
が図られた。中学の先生方は、1･2･4･6 年の音楽に年間 35 時間、5･6 年の算数に年間
20 時間来て下さった。このことにより、学級担任だけでなく、複数の目で学級の子
ども達を見ることができ、きめ細かな情報交換をする中で子ども理解が進んだ。この
ことは、特にいじめの発見・解消・予防のために有効であった。それは、学級王国か
らの脱却にも繋がった。更に、小・中の円滑な接続という課題に対する一つの答えが
見つかったことは、大変重要なことであった。
(2)子どもの変化
　教職員の変化に次いで、子どもの変化について振り返ってみたい。
① やさしさに気付く心が育ち、やさしくなった。
　やさしさ集会で発表された、全学年による発達段階に応じたしかも工夫されたやさ
しさを広めるためのパフォーマンスが、とても感動的であった。子どもは子どもに特
に共感する。他学年の子どもが表現する、やさしさのインプットとアウトプットに触
れ、驚いたり感心したりしていた。本校で目指すやさしさを、他学年の子どもととも
に作り上げていく中で各人が変容していった。６年生が１年生をおんぶして遊んでい
る姿が随所に見られ、微笑ましいと思っていたが、小学校に遊びに来た保育園児の面
倒を、言われないのに自然に見る１年生のやさしさを、とても嬉しく思った。しても
らったことを、してあげているのだなと思った。その光景を目にした時、やさしさの
継承が自然になされているのだなと感じ、とても嬉しくなった。
② 貢献しようとするボランティアの芽が伸びてきた。
　成果の具体の一例であるが、保健便りにのせた「やさしさいっぱいのトイレ」に共
感して、トイレのスリッパがきれいにそろうようになったり、トイレットぺーパーが、
時々三角に折ってある男子トイレがでてきたりと、成果が表れてきた。
　また、３年生の女子が提案して、自然に集まり始まった池の掃除の姿を見て、私は
感動した。みんなのためになることをしようというボランティアの心が芽吹いてきた
からである。私は、教職員にこの芽生えを大切にしようと呼びかけた。池ではモリア
オガエルのおたまじゃくしが泳ぐようになった。このボランティアの芽生えは、挨拶
運動にもつながった。主体的・積極的に朝の挨拶運動に加わる子ども達が増えていっ
た。
　また、分校の定期的な地域のごみ拾い活動及びごみ捨て禁止の立て看板の作成と県
境への設置は、環境美化のための尊い活動として、食品協会により表彰された。
③ 明るく溌剌とした学校生活を送るようになった。
　いじめ発覚から２年間、「子どもに寄り添い、子ども理解を深めること」をテーマ
とした教育活動を実践してきて、いじめの早期発見・解消・予防における成果が出て
きた。しかし、内部評価ではそう言えても、外部評価ではどうか？それが試される機
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会があった。学校の教育活動は、如何に繕おうと、子ども達の日常生活の有り様がそ
のまま出てしまう。雰囲気として表出してしまう。
　平成 20 年２月２日 （土）、富士宮市民文化会館で開催される第 10 回富士山学習発
表会のステージ発表校として 1,200 名収容の大ホールの舞台で発表した。富士宮市に
おいては、総合的学習の時間を「富士山学習」と称している。年１回、１年間の学び
の総決算として、市を挙げて富士山学習発表会を行う。発表は、展示発表とステージ
発表に分かれ土曜日の午後行う。ステージ発表校は４～５校として、それ以外の学校
は、展示発表をする。（富士山学習 part Ⅱになってからは、午前中全校の代表が数校
ずつに分かれ、学びについてプレゼンテーションをし合う。）
　井之頭小学校の発表テーマは「すてき発見！いのかしら『毛無山金鉱太鼓』」で
あった。６年生の学びをきっかけに、小学校に伝わる陣場の滝太鼓の演目名「毛無山
金鉱太鼓」と地域の歴史との関係性に興味を持ち、課題を発見し、追及し、解決する
という流れを劇仕立てにして、全校生で発表した。その際、保護者や地域の方々に地
域の歴史について教えて戴いたり、大道具・小道具作成の応援をして戴いたりした。
「わたしたちのふるさと活動」佐野知央
　「陣場の滝にひびきわたる太鼓の力強い音。十六人の心が一つになった
しゅん間だ。緊張しているので、手がふるえ汗もどっと出てきた。気を抜く
ことはできない。なぜなら、わたしたち六年生は、この日のために五年生の
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ときからずっと…」
（国語の教科書に載った卒業生の作文）
　大きな目標に向かって、子ども達を中心に教職員も保護者や地域の方々も一体とな
り、一生懸命練習したり準備したりした。その過程で子ども達が成長していった。そ
の成果はアンケート結果の集約から明らかになった。
「第 10 回富士山学習発表会感想のまとめ」から　平成 20 年３月３日 （月）
子どもの声から
＜小学校＞
・井之頭小の毛無山金鉱太鼓の歴史や井之頭小との関わりがよく分かってよかった
です。
・井之頭小学校の太鼓演奏が、とても迫力があって、一番印象に残りました。
・太鼓がとてもかっこよかった。
・井之頭小の発表が心に残りました。太鼓の演奏は声が出ていて、たたき方も力強
く良かったです。衣服もリアルでしゃべり方も昔っぽくて良かったです。内容は
毛無山のことがびっくりしました。武田が火をおこすために切っていたとは知り
ませんでした。
・最初の太鼓の演奏はびっくりしました。その後の説明が分かりやすかったです。
・和太鼓の演奏は、迫力があり、感動しました。
＜中学校＞
・井之頭小学校の発表が、太鼓の演奏が入っていたりして、工夫されていてとても
迫力があってすごかったです。
・井之頭小学校の太鼓は本当にすごかった。振り付けもぴったり合っていたし、声
も出ていて本当にかっこよかった。
保護者・地域の声から
＜小学校＞
・金鉱のことや毛無山の由来などを分かりやすく大きな声で発表している子ども達
は、生き生きとしていて素晴らしかった。富士宮に住んでいても知らないことが
たくさんあり、勉強になった。次回も参加したい。
・井之頭小…歴史にまつわる太鼓を今も伝承している。後世に残していって欲しい
です。
・少ない人数で、ステージをどうやってうめていくのか、どのような発表をあの少
人数でしていくのかとても心配でした。でも、広いステージが狭く感じられるく
らい力強い太鼓の音、大きな声ではっきりとしたセリフ、まっすぐに見据える目
……子ども達が大きく見えるとはこういうことだと感心しました。（井之頭小保
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護者）
・低学年の子ども達が、井之頭小の全校児童数よりも多い観客を前に、堂々と演技
する姿に環境は関係ないんだと思いました。（井之頭小保護者）
・子ども達をしっかり把握してくださる先生方のご指導のお陰だと思いました。素
晴らしいひとときをありがとうございました。（井之頭小保護者）
＜中学校＞
・井之頭小学校の発表は、低・中学年の児童も大変素晴らしい演技をしていてとて
も良かった。
・井之頭小のステージ発表を見ましたが、小学生とは思えないほどまとまりのある、
わかりやすい発表でした。小道具や太鼓もすばらしかったです。
教職員の声から
＜小学校＞
・オープニングに太鼓を持ってきたのは、迫力があって良かった。
＜中学校＞
・井之頭小の発表では、毛無山金鉱太鼓や源頼朝出陣太鼓など地域とのつながりの
中から課題を見つけ、学校全体で取り組んでいる姿が発表から見られて、大変素
晴らしいと感じた。
・井之頭小学校の太鼓の演奏がとてもよかった。全校生徒による劇も元気よく、と
ても分かりやすかった。
　
　もう一つ、非常に印象に残った事例を紹介したい。
　大規模校でいじめにより不登校になった男子児童がいたのを、当該校の校長の依頼
で私のいた分校に引き受けたことがある。発達障害の疑いありとの診断結果だった
ため、最初は１時間から始めて、だんだんと彼の滞在時間を延ばしていくようにし
た。中学校に進学する前に、ゲーム交流会等で本校の子たちと仲良くさせたいと考え
た作戦はなかなか実を結ばなかったものの、彼を何とかしたいという強い思いと夢中
の行動は、間違いなく教職員の意識を変え、多くの場面を通じて子ども達を変容させ
ていった。
　さて、分校の主任は図工の指導に定評のあるベテラン教員で、徹底して彼に寄り
添った結果、彼が絵の才能にあふれていることを見抜き、やがて彼の絵の才能は急速
に伸びていった。市のコンクールで入選したのをきっかけに、作文なども入選するよ
うになり、絵を描くことで得られた自己肯定感が徐々に顕在化していった。彼はいじ
めによる不登校を転校で乗り越え、自信みなぎる目を輝かせながら晴れやかに卒業し
ていった。その後愛知県の高校を卒業した彼は、今では東京都美術館の第 66 回創造
展、国立新美術館の全日本アートサロン絵画大賞展等、数々の公募展に入選し、個展
も何回も開催する新進気鋭の若手画家となっている。
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　私が 2013 年に小学校を定年退職した時、彼から大きな額入りの花の絵が届いた。
個展の時のお気に入りの絵を覚えていてくれて、創作してくれたとのことで、私は感
動した。私は各地での講演の際その絵を掲げて、子ども達がもつ無限の可能性を引き
出すことが大切であり、そのきっかけ作りや環境の醸成には保護者や教員の慈愛あふ
れるかかわりが不可欠であると訴えている。
5.　まとめ
　校長は、いじめの早期発見・解消・予防を目指し、「子どもに寄り添い、子ども理
解を深めること」を実現するために、教職員の意識改革の推進を図る。そのためにま
ず自らが一人の子ども理解に徹する教育活動を実践する姿を通したリーダーシップを
発揮することが大切である。それはやがて子ども本人は勿論のこと、保護者や地域の
人々等にも影響を与えるようになる。
　ここまで述べてきたことは、私自身の個人的な経験に過ぎないかもしれないが、相
変わらずなくならないいじめの現実と戦う全国の教職員が、対策の指針の参考にして
もらえるといいなと思う考えや行動が、そこには数多く含まれていると感じる。
　何かの現実を克服し、改革しようとするときは、まず行動を起こさなければならな
い。しかし組織を構成する各人がそれぞれバラバラに行動したのでは、期待する成果
が得られるはずがない。したがって、まず組織の長が真剣に悩み、本気の行動を起こ
すことが何よりも大事となる。いじめの場合、事実を正確につかみ、その根を断ち切
らなければならないから、校長による率先の行動がまず重要であると言えよう。
　その次は、後に続く者が、その行動の結果を吟味しながら、力を合わせてさらに新
たな行動を起こしていけばよい。このときも、組織の長と同じ気持ちで進まなければ
ならないが、かといって盲従でもいけない。長の行動を理解し、その気持ちを汲みな
がら、後に続く者がより工夫しながら問題解決に臨む。学校で言えば、教職員達が校
長の目標を理解して、同じ方向へ、さらに工夫しながら進むのである。
　そのときに、その行動はさらに周囲にも影響を及ぼし、組織全体が有機体として動
き出す。学校で言えば保護者や児童たちの出番である。そうなればもう問題解決は目
の前である。
・組織の長が考え、本気の行動を起こす
・それに続く者が長の本気を理解する
・行動の結果を分析しながら、より多くの人が新たな行動を起こす
・周囲の人も同じ気持ちで協力するようになる
　こう書くと簡単なようであるが、すべては最初に行動を起こす長の真剣さにかかっ
ている。それが、私が校長として様々な問題に取り組んで得た「手ごたえ」である。
全国の学校関係者が、この手ごたえを感じ取って、いじめのない学校づくりへと前進
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していって欲しいと願う。
注
1 いじめられたとする児童生徒の気持ちを重視することである。
2 学校の内外を問わず、例えば、同じ学校・学級や部活動の者、当該児童生徒が関
わっている仲間や集団 （グループ） など、当該児童生徒と何らかの人間関係のある
者を指す。
3「攻撃」とは、「仲間はずれ」や「集団による無視」など直接的にかかわるものでは
ないが、心理的な圧迫などで相手に苦痛を与えるものも含む。「物理的な攻撃」と
は、身体的な攻撃のほか、金品をたかられたり、隠されたりすることなどを意味す
る。
4 けんか等を除く。
5 学習障害と訳される。知的発達の遅れは見られないが、特定の能力に著しい困難を
示すもの。
6 注意欠陥多動性障害と訳される。発達段階に不釣り合いな注意力や衝動性、多動性
を特徴とする行動の障害である。
7 Norm Referenced Test 標準学力検査／集団基準準拠検査
8 Wechsler Intelligence Scale for Children 知能検査。WISC- Ⅳ検査では、・言語理
解・知覚推理・作業記憶・処理速度という４項目の IQ と、その平均値である「全
検査 IQ」を知ることができる。
参考文献
1 生徒指導リーフ Leaf.11『いじめの「認知件数」』、文部科学省国立教育政策研究所
生徒指導・進路指導研究センター、2013 年、http://www.nier.go.jp/shido/leaf/
leaf11.pdf （2017 年 9 月１日閲覧）
2 同上．
3 平野朝久『はじめに子どもありき－教育実践の基本－』、学芸図書株式会社、1994 年．
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Early Detection, Resolution, and Prevention of Bullying 
through Understanding Children
—Efforts to Reform Consciousness of Teaching Staff  
by Top Management of the Principal—
Hiromasa SAKURAI
In this article, from the analysis of ‘various investigations on bullying’ that I dealt in my 
university lectures, I pay attention to the point that the numbers of recognition of bullying 
differ significantly depending on the report mind of the schools that respond. I was promoted 
to principal of an elementary school in 2006, just when the report to MEXT changed from 
the number of occurrences to the number of cognitions of bullying. Through the experience 
confronting bullying at the educational site, I introduce my efforts to reform consciousness 
of faculty staff by top management of principal aiming at early detection, resolution, and 
prevention of bullying through understanding children.
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幼稚園教諭養成課程における 
「家庭との連携」に関する研究
―教職実践演習の授業における学生の学びに着目して―
清 水　百 合 香
１.　はじめに
　少子化や、核家族化などが広がる社会背景の中で、家庭の教育力の低下などが指摘
され、情報化、価値観の多様化などにより、家庭においても子育てに迷う保護者も多
いという現状がとらえられている。そのような中で、幼稚園教育においては、平成４
年に、文部省より『家庭と連携を図るために』という幼稚園教育指導資料が示され、
幼稚園と家庭とが連携して相互の教育機能を高め合いながら、幼児の発達を促して
いくということの大切さが示された。その後、平成 20 年告示の幼稚園教育要領では、
第２「教育課程の編成」の中に「幼稚園は、家庭との連携を図りながら、この章の第
１に示す幼稚園教育の基本に基づいて展開される幼稚園生活を通して、生きる力の基
礎を育成するように学校教育法第 23 条に規定する幼稚園教育の目標の達成に努めな
ければならない」と示され、幼児期における生きる力の育成においても、家庭との連
携が重要であることが示された。そして平成 29 年度告示の幼稚園教育要領において
は、総則第６の「幼稚園運営上の留意事項」の２に、「幼児の生活は、家庭を基盤と
して地域社会を通じて次第に広がりをもつものであることに留意し、家庭との連携を
十分に図るなど、幼稚園における生活が、家庭や地域社会と連続性を保ちつつ展開さ
れるようにするものとする。（中略） また、家庭との連携にあたっては、保護者との
情報交換の機会を設けたり、保護者と幼児との活動の機会を設けたりすることを通じ
て、保護者の幼児期に関する理解が深まるように配慮するものとする」と、より具体
的に示されている。このように、幼稚園において、一人一人の幼児が、遊びや生活の
中で自己発揮しながら、生きる力の基礎を育んでいけるようになるためには、家庭・
保護者と連携を深めていくことが重要である。
　実際の幼稚園における、家庭・保護者とのかかわりということでは、幼稚園は、幼
児の通園における送迎を保護者が行っており、教員と保護者がかかわる機会も多い。
幼稚園教育要領において「家庭との連携」の重要さが示され、推進されていく中で、
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幼稚園においては、行事への保護者の参加の仕方や保護者会・懇談会の持ち方を工夫
したり、幼稚園教育への理解を深めてもらえるようにと、保育における保護者の「保
育参加」という方法を増やしていった園も多くある。そのように一人一人の幼児の成
長に関して、教師と保護者が共に育てるという視点をもって連携を深めていくことが
必要である。また連携の重要さということについて、著者は、公立幼稚園の教諭とし
て長い期間幼稚園教育に携わってきた。その中で、幼稚園教育現場においては、保育
における幼児への指導力とその実践が重要であるとともに、家庭・保護者と連携を深
めていくことにより、幼児のさらなる成長が促されていくということを様々な体験の
中で強く実感した。連携の方法ということでは様々あるが、例えば保育における保護
者の「保育参加」においては、幼児と保護者が一緒に楽しく遊びを経験していく中で、
幼児の成長をありのまま受け止め、喜びや楽しさを感じて、親子で育ち合う姿や変容
に感動を覚えたことなどもあった。しかし一方で、保護者への対応の中で、教師の伝
えたい意図がうまく伝わらなかったり、保護者に納得してもらえず、関係が悪くなっ
てしまい、連携がうまくいかないような例も多々見てきた。そのようなことを考えた
時、幼稚園教諭にとっては、保育における指導力・実践力に加え、家庭・保護者と連
携していく力も必要であることを強く感じる。それは幼児への指導としての保育実践
における専門性とともに、幼児の成長についての理解が深まるようなかかわり、連
携の仕方などにおける力でもあると言える。それ故、教師は、一人一人の幼児の姿・
成長・変化を日々細かくとらえ、保護者との共通理解や信頼関係を深め、幼児の成長
を共に喜び合える関係を築いていくことが大切である。そしてそれは、教師として家
庭・保護者との連携における方法を身に付けるということだけでなく、一人一人の幼
児の成長・幸せを願う、幼児への愛情、教師としての使命感、多様な価値観をもつ保
護者と対応していくことができるという教師自身の豊かな人間性・対話力・対応力な
どを磨いていくことでもあると考える。
　幼児教育機関における家庭との連携において、北野 （2017） は、「家庭との連携に
関する保育者の専門性」に関する研究の中で、保育者養成段階においても、そのよう
な専門性に関する学びの必要性について示している。幼稚園教諭を目指す学生が、幼
稚園に就職した時に、幼稚園教諭としての力を発揮していけるようになるためにも、
幼稚園教諭養成課程において、幼稚園教諭の役割とその重要性を強く認識し、家庭・
保護者と連携を深めていく大切さを学ぶとともに、実践への心構えや必要な力を身に
付けていくことが必要であると考える。
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２.　研究の目的
　では、幼稚園教諭養成課程において、学生が「幼稚園における家庭との連携」につ
いて学ぶ機会ということを考えた時、平成 25 年度より、文部科学省では、教員の免
許取得において、新しく「教職実践演習」の授業科目を教職課程の中の必須科目とし
た。その背景としては、平成 18 年の中央教育審議会答申において、「教育課程の質的
水準向上」という点が示されたということがある。「教職実践演習」科目の導入にお
いては、学生が卒業後教職生活を円滑にスタートできるようにとの期待も込められて
いる。文部科学省では、教職実践演習の授業の内容の中に含めていくものとして、次
の「教員として求められる４つの事項」を示している。1. 使命感や責任感、教育的愛
情等に関する事項、2. 社会性や対人関係能力に関する事項、3. 幼児児童生徒理解や
学級経営等に関する事項、4. 教科・保育内容等の指導力に関する事項である。
　創価大学教育学部・通信教育部においても、平成 25 年度より、幼稚園教諭養成課
程における４年次の後期に、教職実践演習の授業を行っている。授業における 15 コ
マの内容は、
・授業の概要と学生の自己シート作成で１コマ
・教育者としての使命と幼稚園教諭としての役割について２コマ
・学級経営・学級経営案の作成等について１コマ
・幼児理解・幼児の発達に応じた指導の内容について２コマ
・幼稚園の行事における指導・生活安全に関する内容について２コマ
・指導計画と模擬保育における指導法・教材の検討について３コマ
・家庭との連携・保護者への対応・人権教育に関する内容について２コマ
・小学校・他機関との連携・教育現場での実践事例・指導などに関する内容につ
いて２コマである。
　著者は、平成 26 年度より授業を担当しているが、「家庭との連携・保護者への対
応」についての授業において、授業の開始時に、学生より「幼稚園に勤務する上で、
保護者との対応が心配です」などの声が、よく聞こえてきていた。しかし先にも述べ
たように、幼稚園教育現場において、「家庭・保護者との連携」について、力をつけ
ていくことは、重要である。そして学生自身が、幼稚園教諭の役割とその重要性を強
く意識し、家庭・保護者と連携し、対応していく大切さを学び、そのような力を培っ
ていくことが必要である。
　各大学において、教職実践演習の取り組みの内容については、実践が徐々に示され
てきているが、「家庭との連携」に関する学生の学びについての研究は、まだほとん
ど示されていない。
　そこで、本研究では教職実践演習の授業・演習の中での「幼稚園における家庭との
連携」に関する学生の理解と意識に関する実態をとらえ、授業における学生への指導
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と、その中での学生自身の学びに着目し、研究を進めていくことにした。
３.　研究方法
(1)　幼稚園教諭養成課程における、教職実践演習の授業受講前の学生の「幼稚園にお
ける家庭との連携」に関する意識・理解についての実態をとらえる
①対象－・平成 29 年度後期に、幼稚園教諭養成課程の教職実践演習の授業を受講
した教育学部生 31 名・通信教育部生 10 名
②方法－・教職実践演習の内容「家庭との連携」の２コマ受講前に、質問紙調査を
行う。質問紙については、研究の主旨を伝え、無記名であることも伝え
行う。
・質問紙の分析・考察を行う
(2)　平成 26 年度から 29 年度までの教職実践演習の受講者、学部生と通信教育部生の
学生の学びについてとらえる。
①対象－・平成 29 年度後期教職実践演習の授業受講者・教育学部生 31 名、通信教
育部生 10 名
・平成 26 年度～ 28 年度の授業受講生・学部生 63 名、通信教育部生 42 名。
②方法－・教職実践演習授業終了後に、学生が記す振り返りシート （記述式） の内
容から、授業における学生の学びについて分析・考察する。（平成 29 年
度受講者の学生には、本研究のことについて説明し、振り返りシートに
も記した内容を研究の上で取り上げることがあることを示し、口頭でも
伝える。）
４．研究内容
(1)　幼稚園教諭養成課程における、教職実践演習の授業受講前の学生の「幼稚園にお
ける家庭との連携」に関する意識・理解についての実態をとらえる。
　今回平成 29 年度の授業においては、授業前の学生の「幼稚園における家庭と
の連携」への意識・理解度について、詳しい実態をとらえることとした。「幼稚
園における家庭との連携」それにともなう「保護者への対応」について、学生の
意識と理解の状況をとらえるために、質問紙を作成し、授業受講前に、質問紙調
査を行った。
①質問紙の内容については、実習を終えた学生が、「幼稚園における家庭との連
携」に関して、どのように意識し、どの程度内容についての理解をしているかな
どを検討し、項目に○をつける方法と記述式の２種類の方法で行った。
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資料１　幼稚園における「家庭（保護者）との連携」（質問紙回答者数―41名）
質　　　　問 回　　　答 回答者数
問１. 今まで、実習において、また
は、ボランティアやインター
ンシップなどで、保育者が
保護者と話をしていた場面
を見たことがありますか？
（○をつけてください。）
あ　　　る 41名
な　　　　い 0名
問２. 今まで、実習やボランティ
ア・インターンシップ・保
育に関する仕事などで、あ
なた自身が、実際に園児の
保護者と話をした経験があ
りますか？
　　（○をつけてください）
あ　　　　る 39名
な　　　　い 2名
問３. 幼稚園において、家庭（保
護者）と連携していくの
は、何のためだと思います
か？
　　（記述・複数回答可）
子どものより良い成長・発達のため 15名
子どもの情報を共有するため 13名
より良い保育の展開のため 6名
子ども理解のため 6名
家庭状況の把握のため 8名
一緒に子育てを進めるため 6名
問題の早期発見・対応のため 3名
保護者の不安を減らすため 5名
保護者との信頼関係を深めるため 3名
問４. 幼稚園における「家庭（保
護者）との連携」というこ
とについて、あなたは、今
どのように思っています
か？
　　（○を付けてください）
重　要 38名
や　や　重　要 0名
必　要 2名
普　通 0名
あまり重要ではない 0名
（無回答） 1名
問５. 幼稚園で幼稚園教諭が各家
庭（保護者）と連携してい
くためには、具体的に、ど
のような方法があると思い
ますか。
　　（記述・複数回答可）
連絡帳 24名
登降園時 23名
個人面談 17名
電　話 16名
おたより（園だより・クラスだより） 14名
家庭訪問 10名
保護者会 9名
懇談会（園全体・学級） 7名
行事の時 8名
参観（公開保育） 8名
手紙 7名
掲示板 1名
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質　　　　問 回　　　答 回答者数
問６. あなたが学級担任になった
としたら、保護者に伝える
ことや、保護者と話をして
いくことの内容として、ど
のようなことがあると思い
ますか？　考えられること
に○をつけてください。
　　（複数回答可）
保育における連絡事項 37名
幼児の成長に関すること 41名
保護者からの質問 38名
保育中の幼児のけが 41名
保護者からの要望 36名
子育てに関する悩み 38名
幼児同士のけんかのこと 36名
保育中の事故 40名
保護者からのクレーム 33名
その他＜　　　　　　　　　　　＞
問７. 家庭（保護者）と連携する
ためには、子どもの保護者
と話をしたり、書面にして
連絡を伝えたり（だより・
連絡帳など）していくこと
などが必要となります。あ
なたが幼稚園教諭になった
時に、保護者とかかわって
いくことについて、今、ど
のように感じていますか？
　　（○を付けてください）
楽しみである 6名
自信がある 0名
何とかできると思う 6名
自信がない 12名
不安である 13名
（無回答） 1名
問８.「家庭との連携」に関する
内容の授業の中で、特に
知りたいことは、あります
か？
　　「ある」と答えた人は、ど
んなことですか。
　　　（記述）
あ　る
家庭との連携で大切にすべきこと 2名
家庭との連携の方法・注意点など 4名
連携することの内容 2名
保護者への対応の仕方・心がまえ 4名
保護者への内容の伝え方 4名
保護者からのクレームへの対応 4名
保護者からの要望への対応 3名
保護者からの相談に関する対応 2名
保護者との信頼の取り方 2名
様々な園での具体的な事例 2名
保護者に安心してもらえる対応の仕方 1名
親の心理 1名
実際に幼稚園教諭が体験すること 1名
保育者として言ってはいけないことなどに
ついて 1名
保護者との距離間について 2名
連絡帳の書き方 1名
管理職への相談・連携の仕方 1名
新任１年目に配慮すべきこと 1名
な　い 12名
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質　　　　問 回　　　答 回答者数
問９. 保護者と対応する上で、今
の自分の課題は、あります
か。
　　「ある」と答えた人は、ど
のようなことが課題です
か。
　　（記述）
あ　る
コミュニケーションの取り方 5名
言葉遣い 5名
保護者への伝え方 6名
保護者の要望に応える力 2名
失礼のない話し方・かかわり方 1名
適切な対応の仕方 2名
保護者に納得を得られる話し方 1名
短時間で話すこと、聞くことができるよう
になること 1名
相談されたことへの応答 1名
保護者との距離間を知ること 1名
広い視野をもつこと 1名
幼児の発達・実態をとらえる力 2名
多様な社会の仕組みの知識不足 2名
課題がないことが課題 2名
な　い 2名
問10. 保護者と対応する上で、特
に身につけたいと思う力
は、ありますか。
　　（記述）
コミュニケーション力 8名
誠実に対応していく精神力 1名
対応力 5名
保護者の気持ちに添う姿勢 2名
連絡内容を丁寧な字で書くこと 1名
保護者の気持ちを理解すること 1名
正しい言葉遣い・敬語を話す力 4名
保育における専門性 2名
情報処理や伝達の力 2名
保護者への振る舞い 2名
日々の保育活動を言葉で伝える力 5名
保護者の話を聞く力 3名
保護者と緊張せずに話せる力 1名
保護者に的確にアドバイスする力 2名
どんなことにも対応できる人間性 1名
丁寧さと迅速さ 1名
自分の意見を伝える力 2名
保護者からのクレームに対応する力 1名
保護者から信頼される力 1名
②質問紙の分析結果についての分析・考察
・問１の質問については、全員「ある」と回答しており、問２の質問についても、
多くの学生が園児の保護者と話をした経験があった。これは、授業対象の学生
が幼稚園実習を経験・終了しており、インターンシップやボランティアなどを
経験している学生も多いことからであると思われる。しかし、実習やインター
ンシップにおける学生の立場として保護者とのかかわりは、挨拶程度であると
思われる。
・問３と問４は、「幼稚園における家庭 （保護者） との連携」の目的に関する理解
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と意識についての問いであるが、目的については、今までの学びや、実習など
における体験から、自分の考えとしてもとらえている学生は多く、重要性につ
いても理解している学生がほとんどであった。
・問５では、幼稚園で幼稚園教諭が各家庭（保護者）と連携していくための具体
的な方法について、記述式での回答を求めた。方法を多数知っている学生と、
そうでない学生とに分かれていた。また問６では、もし自分が担任になった場
合を想定し、保護者と連携・話をしていくことの内容として、どのようなこと
があるかという問いで、これについては、学生がイメージして、すぐに回答
できるように、様々な内容を示し、○を付けられるようにしたが、多くの学生
が、幼稚園現場で、教諭として保護者と話すであろう内容について、項目を見
て、イメージできたようで、連携の内容についても、よく理解し、予測できて
いるということがとらえられた。
・問７では、学生が今後就職し、幼稚園教諭となった時に、保護者とかかわって
いくことについて、今、どのように感じているかということに関する問いであ
るが、ここでは、楽しみであるという学生が 12 名で、「自信がない」「不安であ
る」という学生は、合わせて 25 人で６割を超えており、不安をもっている学生
が大変に多いという実態がとらえられた。それは、子どものことで保護者と深
く話をするなどの経験がほとんどないことからと思われる。
・問８は、「家庭との連携」について、授業の中で学んでおきたいことについてで
あるが、「保護者からのクレームへの対応」や「保護者からの要望への対応」な
ど、保護者との対応について意識しており、具体的にどのように対応していい
のかということについての関心が多くあるようであり、そのことについて知り
たいという学生が比較的多いことがとらえられた。
・問９は、保護者と対応する上での自身の課題についてであるが、年齢・経験も
違うであろう保護者と対応するということから、想像して、自信のないこと、
自分に足らない面などをとらえ、示されていると思われる。そのため対人関係
に関する内容が多い。これから幼稚園教諭免許を取得し、教育現場に就職する
ということを意識し、自身の課題をとらえている学生は多かったと思われる。
しかし保護者と対応するという経験がほとんどないため、まだ、はっきりとし
た課題ということがとらえられていない学生も数名いた。
・問 10 は、今後、身に付けておきたい力であるが、問９で考えた自身の課題から、
身に付けておきたい力としてとらえている学生が多いと思われる。幼稚園教育
現場で、保護者と対応する場合、このような力が必要だろうというイメージは
もっている学生は比較的多かった。しかし保護者への対応における内容という
よりは、かかわりの方法・振る舞い方についての内容が多いと思われる。
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(2)　教職実践演習の「家庭との連携」に関する授業の取り組みと、平成 26 年度から
平成 29 年度までの授業における学生の学びについてとらえる。
　平成 29 年度後期の教職実践演習の「家庭との連携」に関する授業においては、
それまでの授業を振り返り、内容として、実践事例について一部増やしたが、そ
れ以外は、それまでの内容と同じ内容で進めた。
①教職実践演習における「家庭との連携」に関する授業の取り組み
○ 授業数と授業の組み方
・教職実践演習の授業の後半における２コマ
・学部生は、毎週１コマのため、２コマ目は１週間後に行った。
・通信教育部生は、スクーリング授業のため２コマ続けて行った。
○ 教職実践演習の「家庭との連携」の内容と方法
・１コマ目の授業
■「幼稚園における家庭との連携・方法 ―学級だよりの活用―」
・ 幼稚園における「家庭との連携」ということの重要性と内容や様々な
方法について示すとともに、家庭との連携を進めたことにより幼児
の成長や保護者の変容が見られた実践事例について示していく。ま
た連携の方法の一つである、「学級だより」についてその主旨を伝え、
学級担任になったつもり・意識をもち、学級だよりの一部分（だよ
りの題名を考え、新学期の幼児の姿・担任の紹介などを示す）を作
成していくという実際の体験をする。
１）講義「幼稚園における家庭との連携について」
○ 幼稚園における家庭との連携の重要さについて学ぶ。
○ 連携における様々な方法について知る。
・送迎時の連絡・保護者会・個人面談・懇談会・行事の中での連携
・連絡帳・たより（園だより・学級だより）・保育参観・保育参加
・電話等
２）講義「連携を通して幼児・保護者の成長につなげた事例について」
・連携を密にしたことで、幼児の成長につながった実践事例（講師の
体験）
・連携を深め、保育を展開したことで、保護者の変容が見られ、幼児
たちの成長につながった実践事例（講師の体験）
３）講義「学級だよりの活用について」（具体的な学級だよりの例から）  
４）実践・演習「学級だよりの一部分を作成する」（４月第１号）
・講師より、学級だよりを作成する上での大切にすべきことや配慮す
べきこと、書き方、注意事項などについて、説明する。
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※作成した学級だよりの一部分については、授業終了時に提出。講師の
方で、内容・言葉の使い方・表現の仕方、自己紹介で適してない内容
などについて訂正を加え、２コマ目の始めに、助言も添えて、それぞ
れの学生に返却。
・２コマ目の授業
■「家庭との連携・保護者への対応・人権に関する教育について・実践演習」
　幼稚園における連携の中で、幼児の遊び・生活に関する内容を保護
者に伝えるということについて事例を通して実際に行う。教師と保護
者役となって、ロールプレーイングを行い両方の立場を経験する。そ
の中で、保護者の気持ちを感じながら、担任としては、保護者にどの
ように内容を伝えていけばよいのかなどを考えていく。
１）事例について、ロールプレーイングを行う
○ ロールプレーイングの方法
・事例を説明し、それを受けて２人１組で、保育者と保護者という
役について、役を分担し、ロールプレーイングを行う。役を交代
し、行う。
・２人で行った会話を代表のグループ（２～３グループ）が順番に
再現する。
□事例１（内容）４歳児・７月
・母親より「砂場では、遊ばないで！」と言われたという幼児の保
護者との対応について
□事例２（内容）４歳・４月末
・クラスの保護者より、「昨日、夜に子供がなきだしたのです。押さ
れた、いじめられた」と言ってきた保護者への対応について。
２）講師から、聞いていた学生にも考えさせながら、ペアグループが再
現した会話について、話し方・伝え方などに関して、気づいたこと、
配慮すべきこと、注意すべきことなどについて、講評も含め説明し
ていく。
３）ロールプレーイングを体験してみて感じたことを、学生が発表する。
４）「人権に関する教育」について、重視すべきことについて、保育の
中における幼児への指導と、家庭との連携における内容の中で、大
切にすべきことについて、具体的な例を交え伝える。
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②教職実践演習の「家庭との連携」に関する授業の終了後に学生が記述した振り返
りシート（記述式）の分析結果
○授業を受講した対象者
・ 平成 26 年度から 29 年度までの教育学部の学生 94 名
・ 平成 26 年度から 29 年度までの通信教育部学生 52 名
合計 146 名の振り返りシート（記述式）の内容における分析
資料２　家庭との連携の重要さと方法　　　　＜回答者数146名＞
項　　　　　　　　目 回答者数
・家庭との連携が幼児の成長にとって重要であることについて改めて深め、具
体的な様々な方法・手段を学べた。 40名
・保護者との信頼関係が大事であり、日々の積み重ねが大事だと思った。 58名
・保護者の気持ちや状況を大切にしていける教師になりたいと思った。 49名
・連携において、日々の保育の中での幼児の姿・変容をしっかりとらえておく
ことが大事だと思った。 34名
・誠実で、謙虚、丁寧な保護者へのかかわりが大事であると思った。 30名
・日々の幼児の姿や変容をとらえておくために、記録をしておくことが大切だ
と思った。 18名
・実践事例・体験を聞いて、子どもと共に、保護者を大切にできる教師になる
努力をしたいと思った。 15名
その他
・幼児が自己発揮するためには、家庭との連携は大切であると思った。
・幼稚園の職員全体で、連携に取り組む大切さを感じた。
・学級の保護者をまとめていくのも教師の仕事だと思った。
・幼児の成長の喜びを保護者と共有していける保育者になりたい。
資料３　１コマ目　学級だよりの活用（学級だよりの作成）
項　　　　　　　　目 回答者数
・学級だよりは、教師から保護者へ幼児の成長の様子を伝える手段としても重
要であると思った。 49名
・書く内容をよく考え、言葉遣いにも気をつけて書くというのは大切だと思った。 52名
・幼児の成長や教師の思い・伝えたいことなどが伝わりやすいように文章や表
現にしていくことが大切だと知った。 42名
・学級だより作成には、保護者に読んでもらえるような工夫が必要だと思った。 49名
・幼児の姿を思い浮かべたり、読む側の視点をもちながら、書いていくのは楽
しかった。これからも挑戦していきたい。 24名
・学級だよりについては、何を書くか、どのように書くと良いかなどを、もっ
と学んでおきたいと思った。 21名
・学級だより作成には、日々の幼児の姿・成長をしっかりとらえて、示してい
けるようにすることが必要だと思った。 6名
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その他
・学級だよりと園だよりの違いを知った。
・学級だよりというのはどのような物か、内容の説明を聞き、実際の一部
分を作成してみて、イメージがもてた。
・幼稚園教諭の担任になった意識をもって、取り組む経験ができた。
・保護者との関係を築くためにも、学級だよりを生かしていきたい。
・学級だよりを、心をこめて作成していきたい。
資料４　２コマ目　保護者への対応　　（ロールプレーイング）
項　　　　　　　　目 回答者数
・教師の保護者への言葉遣い・言動は大切であり、気を付けていく必要がある
ことを学んだ。 34名
・保護者に、安心してもらえるように話すことは大事だと思った。しかし思っ
ていたより難しいと感じた。 42名
・保護者の気持ちをくみ取りながら、話を聞くことが大切だと思った。 31名
・保護者とどのように対応し、どのようなことを気を付けたら良いのかなどを
学べて良かった。 28名
・保護者にどこまで伝えたら良いのかなど、よく考えて話すことが大事だと思
った。 25名
・保護者が納得してもらえるような丁寧な伝え方をしていくことが大切だと思
った。 23名
・ロールプレーイングを通して、教師と保護者のそれぞれの立場の思いを意識
して、実践できたことにより、気づくことが多かった。 18名
・他の学生のロールプレーイングを見て、保護者への伝え方について、気づき
や、考えさせられる点などがあった。 10名
・事例から、素早い対応が必要な時があるということを知った。 5名
・保護者への対応は、慎重であるべきでもあると感じた 3名
③実際の演習終了後に学生が記述した振り返りシート（記述）の分析・考察
○幼稚園の家庭・保護者との連携における具体的な実践事例を実際に聞いたことに
より、幼児の成長にとって、家庭・保護者と連携していくことの大切さを確認し
たとともに、保護者とのかかわりにおける意識が変わっていった学生も多かった
ようである。例えば、保護者へのかかわりについて、不安な思いをもったり、自
信がないと思っていた学生も、実践事例を聞き、家庭との連携が深まることによ
り、より良い保育の展開が行われていくことなどを知り、気持ちが前向きになり、
努力して取り組んでいこうという意識をもったり、保護者の気持ちを考えていけ
る自分になろうという意識へと変わっていった学生も多くとらえられた。
○学生は、学級だよりの一部分を、学生自身が作成するという体験をした。その
ことにより、学級だよりに実際に書く内容や言葉を考えたりしていく中で、幼稚
園教諭・学級担任になるという意識を、実感として感じた学生は、多かったよう
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である。しかし学級だより作成の中では、どのようなことを伝えたら良いのかを
考えたり、伝えるべきことを実際に文章にしていくことの難しさを感じた学生や、
保育の内容を表現していくことへの楽しさを感じた学生など、いろいろな思いを
持ったようである。そして学級だよりの連携の目的を果たすためにも、日々の保
育の中での幼児の成長をとらえていく大切さを感じた学生が多かった。
○作成した学級だよりの一部については、内容・言葉の使い方・表現の仕方などの
中で話し言葉のように表現していた学生や、担任の自己紹介などで、適しない内
容などがあったので、講師は、それぞれにも伝え、気づかせていった。伝えた反
応からは、素直に受け止め、気をつけていこうという表情を示していた学生が多
かった。また振り返りシートにも、そのような内容が多く示されていた。またそ
のような体験の中で、特に自身の課題が明確になった学生においては、具体的に、
就職するまでに、「学級だよりの書き方をもっと学びたい」「書くことに慣れてお
きたい」等、身に付けておきたい内容がより明確になった学生も多かったことが
とらえられた。
○学生は、事例におけるロールプレーイングの演習を通して、担任としての立場
で、また保護者としての立場で、幼児のことについて話していくという体験をし
た。そのことにより、担任になったならばこのように実践していくのだという意
識が深まった学生は多かったようである。しかし、幼児のことで、保護者と話す
ということについては、緊張して、とにかく保護者に内容を伝えようとの思いが
強かった、という学生や、保護者に保育中の幼児に関する内容を話していくこと
が思っていたより難しいものだったと感じた学生が多かった。
○また、ロールプレーイングでの会話を、前で再現した学生たちの会話も聞き、講
師から配慮すべきことなどの内容を聞いたことにより、より客観的に保護者への
伝え方、話し方、話す内容についてなどへの意識が深まったり、就職後の自分の
姿を重ねながら、配慮すべきことなどへの意識が強まったりした学生が多かった。
○人権に関する教育については、データーとしては、今回は示さないが、学生の学
びの中では、
・教師自身が、人権への意識をしっかりもつことが大切であると思った。
・幼児が認め合える友達関係となるには、教師が幼児一人一人を尊重していく
ことが大切であるとわかった。
・人権意識をしっかりもった上での教師の行動、幼児へのかかわり、保護者へ
のかかわりが大切であるとわかった。
などが特に多く示されていた。そして家庭との連携の中においては、一つ一つが
つながっていくことを感じた学生も多かったと思われる。
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５．まとめと今後の課題
(1)　演習を通して、日々の家庭・保護者との連携が、幼児の成長につながっていくと
いうことを実感できたり、幼稚園生活における家庭・保護者との連携の重要性
についての理解を深めたりしていくことができた学生が多かったと思われる。
(2)　連携における実践事例を聞いたり、実際に担任となったつもりで学級だよりの一
部を作成してみるという体験をしたことにより、日々の保育の中での幼児の姿・
変容をしっかりとらえておくことや、記録しておくことの大切さなど、家庭と
連携する上で大切にすべきことについての理解が深まった学生が多かった。そ
のことにより、幼稚園教諭となっていくことへの意識・自覚が強まったとともに、
自身の課題や、身につけておくべき力がより明確になった学生も多かった。
(3)　事例におけるロールプレーイングなどの実践を通して、幼稚園における連携の中
で、幼稚園教諭となった場合に、実際に保護者と対応していくということへの
意識が深まった学生が多かったと思われる。そして幼稚園教諭として、自身の
考え方や姿勢・態度・言葉遣いなどを、主観的にも客観的にも意識する経験が
でき、家庭との連携の中で具体的に配慮すべきことやこれから身に付けておく
べき力などについての意識が深まった学生が多かったと思われる。
(4)　幼稚園教諭となって保護者と対応するということにおいては、授業受講前には
「自信がない」「不安である」という意識をもつ学生が多かったが、実践事例を
聞いたり、ロールプレーイングなどの体験を通して、保護者に対する思いや保
護者とかかわる上での意識が変わり、保護者との信頼関係を築くことの大切さ
を感じて、前向きに取り組んでいこうという気持ちをもつことができた学生も
多かったと思われる。
(5)　人権に関する教育についての内容に関しては、幼児への指導とともに、保護者と
の連携の中においても、教師自身が人権への意識をしっかりもち、配慮すべき
ことを意識して実践をしていくことが大切であるということへの理解が深まっ
た学生が多かったと思われる。
(6)　今後の課題としては、教職実践演習の授業の中で、学級経営や行事などの進め方
について学ぶ際にも、家庭との連携について触れてはいたが、それらの内容の
中においても、「家庭との連携」につなげていける内容を増やしていけるように
していきたい。
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Research on Partnership with the Parents in 
Kindergarten Teacher Training Courses
— Focus on Student Learning in Practical Teaching Courses —
Yurika SHIMIZU
Regarding on partnership with the parents in kindergarten teacher training courses for this 
academic level, the purpose of this research is to focus on and elucidate student learning 
in practical teaching courses at the Soka University Faculty of Education and Faculty of 
Correspondence Education. In terms of research methodology, first I gained an understanding 
of the awareness and perception of partnership with the parents in kindergarten among 
students before taking a practical teaching course in these departments at Soka University in 
AY2017. Next, I clarified student learning on this topic through these courses by analyzing 
and considering student reflection sheets following the class that were written from 2014 to 
2017. Results revealed the following: 
•○The students felt the importance of this partnership with the parents in kindergarten in 
terms of it contributing to children’s growth.
• In partnership with the parents, understanding of what is important was deepened, and 
the students’ own issues and abilities that needed development became clear.
• Regarding responses to the parents in this type of partnership, student’s awareness 
deepened on issues such as what they need to be careful of and what they need to 
consider.
• The students strengthened their mental preparedness in practice teaching for 
kindergarten and the students developed an awareness of how to respond to the parents.
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確率概念の誤認識と数学カリキュラムに関する一考察
鈴 木　将 史
1.はじめに
　2017 （平成 29） 年３月に小学校と中学校の新学習指導要領が公示され、育成を目指
すべき資質・能力として、
(1) 知識及び技能が習得されるようにすること。
(2) 思考力、判断力、表現力等を育成すること。
(3) 学びに向かう力、人間性等を涵養すること。
が掲げられた。今回の改訂の著しい特徴は、すべての教科・すべての学年において、
各単元の目標がこれら３つの観点で記述されていることである。すなわち、「何を教
えるか」（コンテンツ）から「どのような能力を身につけるか」（コンピテンシー）へ
の目標の転換である。
　算数・数学においても各項目が上記の３つの観点によって述べられているが、この
ような能力を養うには、学習者自身が数量・図形に関する問題を自ら見出し、自ら考
え解決しようとする姿勢が不可欠である。しかしながら、小学校算数では日常の計算
に密着した四則演算に関する問題を多く扱うことができるが、高学年になると次第に
概念が抽象化され、中学校数学ともなると、およそ日常生活からは程遠いと感じられ
る理論的な話題が増えて来ざるを得ない。そのため、学習者の中にはどうしても、算
数・数学を学ぶ意味を見出しにくくなり、上記の３つの観点を達成できるような学習
活動に対して積極的になれなくなる者が多く現れがちである。
　そうした中にあって、近年充実が図られてきた「統計」に関する教育内容は、日常
生活から選ばれた題材が多く、そこで学習されるリテラシーも、現代の日常生活にお
いて必要とされるものである。同様に、中学校数学から現れる「確率」もまた、多く
の現実的な事象を扱う単元である。ますます複雑化する社会を生きる私たちにとって、
不確実性を前提として未来の可能性を評価する「確率」、そして実際のデータに基づ
いて現象の傾向を考察しようとする「統計」に関する知識は、まさに「現実的」かつ
「有用」なものである。いわゆる「世の中で役に立つ数学」として、現実に寄り添い
つつ自ら問題を解決しながら学ぶという姿勢を実現するのに最適な分野であると言え
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よう。
　その一方で、不確実な対象を扱うことから、さまざまな誤解を生みやすいのもこれ
らの単元の特徴である。「統計でヒトをだます方法」といった本がよく出されるのも、
一般の人々の確率・統計分野に関する理解が、いかに怪しいものであるかを示してい
る。そうしたことを背景に、数学教育学の研究の中には、確率概念に対する誤った認
識の原因を追究するものや、その克服のための指導法を提案するものが多く見られる。
　本稿では、確率概念の誤認識に関するいくつかの研究の概略を紹介した上で、筆者
が考える確率概念の理解の基本について述べるとともに、その観点から数学教育にお
ける確率教育の現状を分析し、これからの教育について論じていきたい。確率・統計
分野は、今後の世界における数学的リテラシーの中心をなすものであり、新しい数学
教育の希望となりうる領域である。より多くの学習者がこの分野に興味を持ち、正し
く理解し、積極的な活用を目指して学習してほしいと願う。
2.確率概念の誤認識に関するいくつかの研究
(1)松浦武人（2009）の研究
　松浦（2009）は、小学校算数では現在扱われていない確率について、小学生でも確
率概念を獲得することが可能であると主張し、そのための学習材を提案している。
　この中で松浦は、主観的な確率判断に関する先行研究に触れ、特に Fischbein & 
Schnarch （1997） による、誤認識を起こしやすい次のような７つの問題を紹介してい
る。
①　代表性（Representativeness）
くじで、「12345」のようなそろった番号は当たりにくいと判断する
②　負の新近効果（Negative Recency Effects）
コインを３回投げてすべて表だったとき、４回目は裏が出やすいと思う
③　複合と単一の事象（Compound and Simple Events）
２個のサイコロの目で「１と１」と「１と２」が同じぐらい出やすいと判断する
④　連言錯誤（Conjunction Fallacy）
いくつかの連続する言葉から、与えられていない現実を想像してしまう
⑤　標本サイズの影響（Effect of Sample Size）
コイン投げで、「10 回中６回以上表」と「100 回中 60 回以上表」を等確率と思う
⑥　検索容易性（Availability）
10 人から２人選ぶよりも８人選ぶ方が多くの組み合わせを作れると思う
⑦　時間軸の影響（Effect of the Time Axis）
玉を２つ取り出すとき、「１つ目が白と知ったとき２つ目が白である確率」と、
「２つ目が白と知ったとき１つ目が白である確率」との相違
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　松浦はこれらの問題のうち、学年が上がるにつれて誤解を起こす率が低くなるもの
と高くなるものがあることを指摘し、特に誤答率が高くなることが観察された③の問
題を克服する指導を提案している。
(2)大滝孝治（2016）の研究
　大滝 （2016） は、確率概念の形成における「誤った理解」＝「ミスコンセプション」
をテーマとし、多くの人が「同じ誤り」に陥りがちであることを紹介している。 こ
のような現象は、過去においては認知心理学者が研究し、子どもたちがどのように間
違えるかを明らかにしてきたとし、Daniel Kahneman らによる「小数の法則＝ Law 
of small numbers」を例として挙げている。これは言うまでもなく確率論の基礎を
なしている有名な法則である「大数の法則＝ Law of large numbers」のパロディで
あるが、「少数回の試行において大数の法則と同じ結果が表れると思い込んでしまう
こと」とされる。たとえば、公平なコインを投げるとき、100 回投げればだいたい
50 回近く表が出る。具体的に述べれば、このときの表の回数は平均が 50 回、標準偏
差が 5 であることから、表の回数は 95%以上の確率で 40 回から 60 回の間に収まる。
つまり 100 回投げて表が 30 回しか出ないなどということは、ほとんど起こりえない
のである。しかしこれが 10 回であれば、表が３回以下ということも確率 16.2%で起
こりうる。ところがこれを「10 回投げれば５回表が出るはず」と思いこんだり、こ
れが３回しか出なければ「公平なコインではない」と思ったりする人が多い。(1) の
松浦の論文で言えば、「⑤標本サイズの影響」に当たる誤解である。
　大滝はこうした「ミスコンセプション」が極めて頻繁に起こるのは、問題自身に内
在する困難もその要因であるが、それだけでなく確率の教授法にも大いに問題がある
と指摘し、様々な手法で教科書や授業を分析している。
(3)山本達也・熊倉啓之（2017）の研究
　山本・熊倉 （2017） は、上記２論文とは逆に、直観的な予想が必ずしも当たらない
意外性のある話題こそ生徒の知的興味・関心を呼び起こす教材になりうるとして、多
くの先行研究を参考にしつつ、発展的な考え方を育成する教材開発を試みている。
　具体的には、「10 本中３本当たりが出るくじを、２つの袋に分けて入れることに
よって、もっと当たる確率が高くなるようにできないか」という問題を設定している。
ちょっと考えると、「くじ引きは常に公平で、当たる確率は引く順番に影響されな
い」という知識から、「２つに分けても当たる確率は同じ」と考えがちであるが、実
は「10 本のくじを９本と１本に分けて２つの袋に入れ、そのうちそれぞれの当たり
を２本と１本にする」という分け方をすると、９本の方の袋から引いたときは当たる
確率が 2/9、１本の方の袋から引いたときはそれが当たりなので当たる確率は１とな
る。どちらの袋を選ぶかが半々だとすると、このときの当たる確率は、
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　となり、単に１つの袋から引くときの確率3/10に比べて確率がはるかに大きくなる。
このような意外性のある、オープンエンドな問題に取り組むことにより、生徒たちは
確率により興味を持ち、進んで問題を考えるようになるだろうというのが山本たちの
主張である。
　
　以上、３本の論文を紹介してきたが、これらの論文に述べられている視点を整理す
れば、次のようにまとめられるだろう。
　ア．初学者にとって、確率概念には様々な誤認識が伴う
　イ．それには確率が本来持っている難しさもあるが、教授法による影響も大きい
　ウ．しかし誤認識を利用すれば逆に積極的学習を促す教材開発が可能である
　
　ア. については、(1) の②④⑥のように、純粋に心理学的な要素の強い誤認識もある
が、数学的な観点から見れば、どれももともとの数学理論の理解の浅さによって生じ
る誤りである。たとえば③に対しては、事象を根元事象の和として正しく表すことが
必要である。⑤に対しては、比率の分散が試行回数に反比例するという、確率論の基
本的知識が必要である。⑦については、条件つき確率に対する正確な理解と「原因の
確率」や「ベイズの定理」と呼ばれる考えが必要である。①や②についても、「同様
に確からしい」ということの正しい理解があれば、誤りを防ぐことができる。⑥も、
組合せに関する簡単な公式で説明することができる。(2) の「小数の法則」と呼ばれ
るものについても、比率のバラつきと試行回数の関係が正しく把握されていないこと
による誤りと言える。
　要するにこれらは、それぞれに程度の差こそあれ、もともとそれなりのレベルの数
学的理解とその正確な表現を要求するものであり、他の分野の数学問題と同様、理解
が浅ければ誤っても不思議ではないものである。特に⑤や「小数の法則」は、分散や
標準偏差に関する正しい理解を要求しており、学校数学ではあまり十分に触れられな
い高度な内容である。ただ、題材が日常生活にあるような自然で具体的なものである
ため、「二次方程式の実数解」といった対象に比べ、常識的な推論や予想が働いてし
まう。そういった推論は的外れなことが多いため、「だまされた」となるわけである。
　そのように考えれば、イ. やウ. で挙げられる算数・数学教育の場面の重要性が認識
されてくる。正確な数学的理解を阻害するような要因が、現在の教育場面にあるとす
れば、生徒・児童たちにも同じような認識が受け継がれていってしまうからである。
ア. に挙げられているような、多くの人に見られる誤認識は、この分野の数学を十分
に学んでこなかった教員にも共有されている可能性が高いので、学校で確率を教える
側の教員による教室内での指導内容にも、誤認識を助長させる要因がある程度はある
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ものと推測される。ただ、それについては正確な手法に基づく実態調査が必要となり、
データに基づかない推測は乱暴であるため、ここで主張することはしない。
　そこで本稿では、多くの研究者が指摘する確率の誤認識が、実は数学的理解の不足
によるものであることを指摘したうえで、次にこうした誤認識を防ぐために必要な、
確率に対する基本的な理解について考察し、そうした観点から過去及び現在の教科書
における記述を分析してみることにしたい。
3.確率概念の理解の基本
　前節で確率概念の誤認識について考察し、その数学的側面に焦点を当てたが、その
本質的な点はどこにあるのか考察していきたい。一つ問題例を挙げよう。
【問題１】天気予報で「本日 12 時から 18 時の八王子市における降水確率は
30％です」と言っていた。この「30%」の意味について説明せよ。特に、「30%
＝10 分の３」であるが、これについて、「何が 10 で何が３なのか」明らかに
すること。
　これは筆者が確率について講義をする際に必ず尋ねる質問である。問いかけの対象
は、大学で授業を受けている学生に限らず、オープンキャンパスで出会う中高生、公
開講座等で出会う一般の方々など多岐にわたるが、正しい答えが返ってきたことはま
れである。現実の天気予報では「１ミリ以上の雨の降る確率は」とやや詳しく述べて
いるが、ここではそれは隠している。ただしこの表現を入れても事情はあまり変わら
ない。
〔よくある答え〕
・八王子市の 10 分の３の面積に雨が降る（面積比）
・12 時から 18 時までの時間の 10 分の３で雨が降る（時間の割合）
・空の雲の量が、空全体の 10 分の３である（雲量。３割しか雲がなければ
「晴れ」）
・本当に雨が降るときの勢いを 10 とすれば、今日の勢いは３程度
(1)内在する確率の可視化
　これらはいずれも「確率」という言葉の意味を外している。「確率」とは英語では
「probability」と言い、「起こりやすさ」「もっともらしさ」といった意味である。こ
の度合いを目に見えるようにするには、同じことを何回も試してみる必要がある。こ
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れを「試行」と言うが、たとえばサイコロを振るようなものである。サイコロは、置
いてあるだけでは「１の目が出る確率」はわからない。確かに「１の目の出やすさ」
は存在しているようだが、何もしなければ知ることができないのである。しかしこの
サイコロを実際に何回も振ってみれば、「だいたい６分の１だ」「どうやら６分の１よ
り多いようだ」といった判断ができるようになる。つまり「確率が見えてくる」ので
ある。
　このように、確率を可視化するためには、「何回中何回起こったか」という「回数
の割合」を知らなければならない。上のいくつかの答えは、「回数の割合」ではなく、
それとは異なるものの割合についての表現となっているから、確率の表現にはなりえ
ないものとわかる。
　では降水確率の場合にはどのように「回数の割合」を表現すればよいのであろう
か？それは「現実の１日」を「サイコロを振った結果」とみなすしかない。しかしこ
こには大きな問題がある。現実は「１回限り」である。つまり降水確率の場合、サ
イコロを「１回しか振れない」のである。しかも振ってしまったあとでは、もう予報
の価値はなくなってしまっているから、正確には「１回もサイコロを振れない」ので
ある。したがって降水確率予報の場合には、「今日と同じ日がたくさんあったとする
と」という仮定のもとで、「そのうちで雨の降る日の割合」を求めることになる。今
はスーパーコンピューターで気象状況をシミュレーションできるので、そうした仮想
計算や過去において同じような天気図だったときのデータなどを参考にしながら、ベ
テランの予報官が確率を推定しているとのことである。
〔正しい説明１〕
今日と全く同じ日がたくさんあったとすると、そのうち 10 分の３の日で１ミ
リ以上の雨が降る。
(2)多数回の試行
　ところで上の「正しい説明」になぜ「１」という番号がついているかというと、こ
のままでは「そのうち 10 分の３の日で」という表現の意味が理解しがたい人がいる
だろうと思うからである。ここに確率概念のもう一つの難しさがある。
　なかなか微妙な表現だが、「同じ日がたくさんあったとすると、そのうち 10 分の３
の日で」というのは、「10 日あれば３日雨が降る」ということとは異なる。公平なサ
イコロでも、「１の目が出る確率が６分の１」というのは、「６回振れば１回出る」と
いうのとは違う。どんなに正しいサイコロを振っても、６回しか振らなければ１の目
が 1 回も出ないこともありうるし、逆に２回出ることも大いにありうる。つまり内在
する確率を正確に外に示すには、「たくさんの試行」が必要なのである。６回では結
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果にばらつきがあっても、600 回、60000 回とサイコロを振れば、１の目が出る回数
の割合は、しだいに６分の１に近づいてくる。この「試行を多数回行えば、起こる回
数の割合が確率に近づいてくる」という法則を「大数の法則」と呼ぶが、数式を使わ
なくても感覚的に自然に理解できると思う。
　降水確率の場合でも、「10 日のうち３日雨が降る」という言い方は正しくない。や
はり「全く同じ日がたくさんあったとすると」でなければならないのである。ただ、
これだと直観的にわかりにくいため、少し具体的にして「同じ日が 1000 日あれば
300 日ぐらい雨が降る」とするのは許容範囲であると思う。
〔正しい説明２〕
今日と全く同じ日がたくさんあったとすると、そのうち 10 分の３の日で１ミ
リ以上の雨が降る。たとえば同じ日が 1000 日あればだいたい 300 日雨が降る
という割合である。
　なお、ここでは「降水確率が 30%である」という予報が出たとして考察を進めて
きたが、実際の天気予報では、「明日の降水確率は 30%でしょう」のように、必ず
「でしょう」となっている。この予報の名称も「降水確率予報」である。つまり、こ
れは「明日は 30%の確率で雨が降りますよ。そういう計算になっています」と言っ
ているのではなく、詳しく書けば、「明日雨が降るということの起こりやすさは、存
在はしていますが知ることはできません。しかしこれまでのデータやシミュレーショ
ンに基づけば、その確率は 30%であると予想されます」と言っているだけである。
そうしたわけで、「確率」を「予報」するという意味で「降水確率予報」と呼ばれて
いる。もちろん「内在する真の確率」は 30%ではないかもしれず、誰にもわからない。
　以上、確率について正しく認識するために必要な考え方について、例を挙げて考察
してきた。これを一般的に書けば、次のようになるであろう。
《確率の理解の基本》
1.　不確実な事象は、その起こりやすさ （＝確率） を内在的に持っているが、
その確率を正確に知ることはできない
2.　試行を多数回行うことにより、確率の近似値を求めることができ、試行
の回数が多ければ多いほど近似値は真の確率に近づく
　前節で種々紹介したように、「確率概念の理解」には様々な側面があり、まだまだ
いろいろな議論がありうるが、確率の本質をとらえ、最も重要な「⑤標本サイズの影
響」による誤認識をなくすためには、まずは上記のような形で確率を認識しておくこ
とが大切であると思われる。
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(3)等確率からの脱却
　もう１つ例題を挙げよう。
【問題２】A 氏と B 氏の間でチェスの七番勝負（先に４勝した方が優勝）が
行われたが、A 氏が２勝１敗としたところで、ある事情により勝負を中止し
なければならなくなった。そこで、これまでの経過をもとに、優勝賞金を公
平に分けることにした。どのように分ければよいか。なお２人のチェスの腕
前は全く互角である。
　「ド・メレの問題」あるいは「パチョーリの問題」と呼ばれる有名な問題である。
確率論の最初の問題とも呼ばれ、ピエール・ド・フェルマー （1601-1665） とブレー
ズ・パスカル （1623-1662） によって解決されたとも言われている。
　ここではこの問題について述べることが目的ではないので詳しくは省略するが、賞
金については「このあと勝負を続けたらどうなるか」つまり「A 氏が優勝する確率
と B 氏が優勝する確率」に従って分配するのが妥当であるとの考えのもと、それぞ
れの優勝確率を計算することになる。
　２勝１敗のあとの推移をすべて枝分かれで示すと、最終的には
・４勝１敗で A が優勝する場合が 1 通り
・４勝２敗で A が優勝する場合が 2 通り
・４勝３敗で A が優勝する場合が 3 通り
・４勝２敗で B が優勝する場合が 1 通り
・４勝３敗で B が優勝する場合が 3 通り
　となることがわかる。すると、A が優勝する場合が６通りで B が優勝する場合が
４通りだから、「それぞれの優勝確率は A が 10 分の６、B が 10 分の４となり、賞金
は６：４に分けるべきである」との結論に至るように見える。実際、この問題を上の
方法でいろいろな人に解いてもらうと、ほとんどの人が「６：４」もしくは同じこと
であるが「３：２」と答える。
　ところが実は、この「６：４」は間違いなのである。ポイントは、上記の「４勝
１敗」や「４勝３敗」に至るまでの試合の回数である。たとえば４勝１敗で A が優
勝するには、２勝１敗の後２連勝する必要がある。２人の実力は互角であるから、A
が２連勝する確率は 1/2×1/2＝1/4 となる。一方、４勝３敗で A が優勝するまで
の推移は、「負け→勝ち→負け→勝ち」など３通りあるが、どれも２勝１敗から４試
合行うので、その確率は 1/2×1/2×1/2×1/2＝ 116  である。結果として、A が優勝
する確率は 1116  であり、賞金は「11：５」に分配するのが正解である。
　この問題は確かに、正確に考えることが難しい問題ではあるが、誤ってしまう大き
な要因は、現実に起こる場合をすべて等確率と見てしまうことにある。「A が勝つ場
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合が６通り、B が勝つ場合が４通り」だから「A が優勝する確率は 10 分の６」と単
純に考えてしまうのが誤りで、起こりうるいろいろな場合は、この問題の設定では等
確率にならないのである。前節で紹介した誤認識のうち、「③複合と単一の事象」が
これに当たるかもしれないが、この「等確率の思い込み」には十分に注意する必要が
ある。これを第３のポイントとしてまとめておこう。
《確率の理解の基本》
3.　事象の起こり方は、すべて等確率とは限らない
　次節では、このような基本に対して、学校教育、特に中学校の教科書はどのように
アプローチしているのか見てみよう。
4.現行の中学校教科書での扱い
　現在の学校数学では、「確率」という単元が最初に扱われるのは中学校２年生の数
学である。そこで、啓林館の現行の中学校２年生向け数学教科書「未来へひろがる数
学２」の内容を眺めてみたい。
　「６章　確率」において、まず「１節　確率の意味」と題して、確率に対する直観
的な理解を促している。ここでは「10 円硬貨を２枚投げるとき、２枚とも同じ面が
出るのと違った面が出るのと、どちらが起こりやすいか」という興味深い問題を取
り上げ、これをさらに「（ア） ２枚とも表、（イ） 表と裏、（ウ） ２枚とも裏」と分析し、
「２通りと１通りだから同じ面の方が出やすい」という誤認識を示した上で、実際
に実験によって確かめている。実験結果を見ると、 （ア） と （ウ） がだいたい４分の１、
（イ） がだいたい２分の１の割合で起こり、結局同じ面の場合と異なる面の場合がほ
ぼ半々で起こることが実験的に確かめられる。
　次に「実験」として、ペットボトルのキャップを投げたとき、表が上になる、横向
きになる、裏が上になるという３通りの状態の起こりやすさについて、実験によって
求めている。
　続いて「２節　確率の求め方」では、今度はサイコロ投げにおける「偶数の目が出
る」「３の倍数が出る」「３以上の目が出る」といったいろいろな事象について、場合
の数を用いて確率を求めている。たとえば「３の倍数」は３と６の２通り、全部の場
合の数は６通りなので、３の倍数の目が出る確率は 2６ ＝1/3 である。
　ここでは、サイコロにおいてそれぞれの目が出ることが「同様に確からしい」とい
うことを前提に、起こる場合の数の比として確率を求めている。こうした例を一般化
して、確率を次のように定義する。ただし「数学的確率」というのは筆者があとで参
照するときのために挿入した言葉である。
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《確率の定義１～数学的確率》
　起こる場合が全部で n 通りあり、そのどれが起こることも同様に確からし
いとする。そのうち、ことがら A の起こる場合が a 通りであるとき、ことが
ら A の起こる確率 p = an  
　このように確率を定義して以降は、すべての確率がこの考えで求められる。たとえ
ば１節の硬貨投げの問題についても、（表、表）（表、裏）（裏、表）（裏、裏）という
「同様に確からしい」根元事象に基づき、そのいくつが組み合わされた事象であるか
によって確率を求めている。２個のサイコロを投げる問題なども、すべて同じように
「同様に確からしい」根元事象の集まりとして扱われている。
　
　こうして概観してみると、本稿で「確率の理解の基本」として示したポイントは、
教科書１節ですべて一応扱われているものの、それらの扱いは「前座」であり、２節
以降の確率に関する記述の本体は、上記「数学的確率」によっている。「前座」では
「試行回数を増やすことで真の確率に近づく」「場合が２つあるからといって、場合
が１つだけである事象よりも確率が大きいとは限らない」といった、確率に関する重
要な概念が扱われているものの、その内容があとの節につながっていない印象である。
　たとえばペットボトルのキャップに関する問題のように、「内在する確率が不明」
「多数回の試行により確率がだいたい得られる」「等確率ではない」といったすべて
の基本事項にわたる例が示されながら、あとの部分ではそれが受け継がれていない。
教科書２節以降の定義では、ペットボトルのキャップのもつ確率は、定義すらできず、
扱えないことになってしまう。
　それだけでなく、「数学的確率」のような定義だけでは、「確率とは場合の数の比で
ある」という誤った概念が、知らず知らずのうちに身についてしまうと思われる。確
率というのは本来「存在はするが知ることはできない」ものであり、現実に存在する
コインやサイコロでは、厳密には「同様に確からしく」はないはずである。もちろん
コイン投げにしてもサイコロにしても、多くの実例において根元事象はほぼ「同様に
確からしい」とみなしてよいし、それに基づいて求められた確率は、現実の確率にほ
ぼ近いと考えられる。しかし「数学的確率」の定義は、あくまでも近似的・理想的な
状態を表したものであると認識しなければならない。そうした認識なしに「数学的確
率」を与えると、「６つのうち２つだから６分の２」という考えしかできなくなって
しまう。確率に関する正しい理解が進まないのは、まさにこの学校数学での「場合の
数を数えることで確率を求める」という決まりが大きく影響していると筆者は考えて
いる。
　実は確率の定義には、別に「統計的確率」「公理的確率」と呼ばれるものがある。
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　「統計的確率」とは、「何回中何回起こった」という統計データの比率が、試行回数
を無限に増やしたときにいくつに近づくかという定義である。まさに上で紹介した教
科書の１節で扱っていた実験こそ「統計的確率」なのだが、現在の学習指導要領では
「数学的確率」で定義される確率のみを扱うことになっているため、その内容を２節
に受け継ぐことができないのである。
　「公理的確率」とは、より抽象的に、「それぞれの事象に与えられた数値の和が１に
なればよい」というものである。たとえばサイコロの目にそれぞれ 0.1、 0.2、 0.1、 0.3、 
0.2、 0.1 という数値を与えれば、合計が１になるので立派な「確率」であるというの
である。この定義においては、そういうサイコロが現実に存在するかどうかは問題で
はない。この「公理的確率」が最も数学的に抽象的かつ一般的な確率の定義である。
《確率の定義２～統計的確率》
　n 回の試行のうち事象 A が k 回起こるとき、その割合が試行回数 n を無限
に大きくするにしたがって一定の数 p に近づくとき、それを事象 A の確率と
いう。事象 A の起こる確率 p=  
《確率の定義３～公理的確率》
　起こりうるそれぞれの事象 A に対して実数 P（A）が存在し、以下の条件を満
たすとき、この P（A）を事象 A の確率という。
(i) 0 ≦ P（A）≦ 1   (ii) 全体の事象 S に対して P（S）=1
(iii) 同時に起こらない事象については、P（A または B）=P（A）+ P（B）
　こうした定義の自由度から見ると、「数学的確率」がいかに限定された考え方であ
るかがわかるであろう。この限定された考えにとどまっていることが、確率に対する
正確な理解の妨げとなり、多くの誤認識のもとになっていると懸念される。また、筆
者が出会った限りにおいては、小中学校の現場で算数・数学を教えている教員の多く
も、確率についてこのように形式的にとらえているようである。
5.「現代化」時代の教科書
　世界にも日本にも、かつて「教育内容の現代化」を目指した時代があった。日本に
おいては、昭和 43 （1968） 年の小学校学習指導要領、昭和 44 （1969） 年の中学校学習
指導要領において、特に算数・数学の教育内容が大きく拡充され、小学校でも集合や
確率が扱われた。その時代に発行された啓林館の中学校向け教科書「新訂数学」が最
近復刻されたので、そこでの「確率」の扱いを眺めてみよう。現在と同様、確率が扱
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われるのは中学校２年生である。
　まず「１. 場合の数」において場合の数が相当詳しく扱われ、P や C といった記号
こそ用いないものの、「順列」「組合せ」という用語が用いられている。
　その上で、「２. 確率」の「§１. 確率の意味」で、「白玉 20 個と黒玉 30 個の合計
50 個の玉がはいった袋」を考え、そこから玉を取り出しては戻すという作業を繰り
返し、白玉が出る回数の割合（＝相対度数）を求めるという実験を行っている。こ
こでは、10 個の班が作業を行った結果として、玉を取り出す回数が 20 回だと白玉の
割合は 0.2 から 0.55 までの間に散らばり、取り出す回数が 100 回だとその割合は 0.32
から 0.5 の間になる様子が、グラフとともに示されている。つまり、回数が多ければ
相対度数が確率の値の周囲に集中してくるという様子が、具体的に示されているので
ある。その最後には、「とり出す回数が大きくなると、白の出た相対度数は、白の出
る確からしさ 2/5 に近い値になることがわかる。白の出る確からしさは、このよう
な意味をもっているのである。」とまで書かれている。まさに「統計的確率」の概念
である。
　このあとの「§２. 確率の求め方」では、現在と同様に「数学的確率」で確率を定
義し、場合の数をもとにして確率を求める計算を行っており、この辺りの内容は現行
の教科書とあまり変わらない。しかし、「§３. 期待値」で期待値を扱っているのにも
驚かされるが、本当にこの教科書の特色が現れるのは、最後の「§４. 確率と相対度
数」である。ここではびんの王冠を投げるとき、表と裏がどれぐらいの確率で起こる
かを実験によって求めている。「各場合の起こることが、どれも同じように確からし
いかどうかわからないようなことがらの確率は、どう考えればよいだろうか。」と問
題を投げかけたあと、実際に 2000 回投げる実験の結果が示され、表が出る相対度数
が 0.37 に収束していく様子が、途中経過も含めてわかるようになっている。
　そしてさらに驚くべきことに、次のような記述がなされている。
　「確率が P であることがらでは、それをくり返し実験すると、実験回数が多くなる
につれて、相対度数が P に近づいていく。だから、実験回数がひじょうに大きいと
きは、相対度数を確率とみなしても、あまり大きなくるいはない。」
　これこそ前節で述べた「確率の理解の基本」である。ここには、「確率は存在する
がわからない」「でも実験によって相対度数として近い値が得られ、それをほぼ確率
とみなすことができる」といった、確率に関する本質的な理解がなされるようになっ
ている。「現代化」は確かに行き過ぎとの批判を受けはしたが、概念の理解という点
では、現行の教科書よりも数段正確なことが書かれていたことがわかる。この当時の
中学生が、確率をどのようにとらえていたか、現在では知る由もないが、大変興味深
い。
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6.提言
　ここまで、確率概念の誤認識と、その原因にかかわると思われる数学教育上の取り
扱いについて述べてきた。そこで最後に、これらの問題を克服するための改善案を提
案したい。
(1)小学校算数における確率の導入
　現在の小学校算数では、確率への下地作りとして、「場合の数」が扱われているが、
この扱いは極めて中途半端であると言わざるをえない。諸外国では小学校のかなり早
い段階で「Probability」が扱われている。また、子どもたちの日常を考えても、「降
水確率予報」は毎日の生活で身近であり、またサイコロやじゃんけんを通じて、確率
的な事象はいくらでも体験している。しかるべき導入とともに確率概念を早いうちに
正確な形で習得させることは可能であるだけでなく、必要であると感じる。
　実は小学校段階で確率の教育が必要だと感じる理由はもう一つある。それは「割合
と確率の混同」が起きているということである。
　新学習指導要領とともに発表された「学習指導要領解説　算数編」の５年生の「割
合」の単元において、263 ページには次のような記述がある。
　
　例えば、「シュートのうまさ」を比べる場合、全シュート数と入ったシュー
ト数という全体と部分の関係に着目したり、入ったシュート数と入らなかった
シュート数という部分と部分の関係に着目したりする。以下は、「シュートのう
まさ」が 0.6 の場合の、全シュート数と入ったシュート数の関係である。
シュートのうまさ
10 回中６回入る
20 回中 12 回入る
30 回中 18 回入る
　　……
　このように、0.6 の割合で入る「うまさ」というのは、10 回中６回入る、20 回
中 12 回入る、…などを、同じ関係とみることが必要であり、「全シュート数」
と「入ったシュート数」の間の比例関係が前提となる。従って、この比較では、
シュートのうまさは、差ではなく、割合でみて比べることが必要である。
　　　
　本稿の趣旨を踏まえれば、この解説の記述はかなり危険であることがわかる。
「シュートが 10 回中６回入った」という場合、これは実験結果のデータであり、固
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定された確率を示すものではない。もう一度 10 回シュートを打てば、また違った結
果になるであろう。それを「シュートのうまさ」と呼んでしまうことは、10 回とい
う少数回の結果を、「うまさ＝確率」と誤解させてしまう恐れが強い。
　しかも 10 回中６回なら 20 回中 12 回、30 回中 18 回…と、この割合がずっと続く
かのような印象を与える記述となっている。これはまさに、本稿第２節で紹介した先
行研究における「⑤標本サイズの影響」や「小数の法則」の誤認識そのものである。
シュートの入った割合を「割合」の例として与えることはよいと思うが、そこで表さ
れているのは「結果としてどれだけ入ったか」の度合いであって、決して個人に内在
する能力としての「シュートのうまさ」ではない。回数を増やせばそれは次第に「う
まさ」へと近づいていくであろうが、その状況は上に書かれた「比例関係」であるは
ずはなく、もっと揺れ動きながら推移するはずである。
　したがって、ここでの「割合」の扱い方は、実験結果としての「統計データ」と内
在的な量である「確率」の混同であるばかりでなく、少数回の結果を多数回の結果と
同一視する致命的な誤認識を生じさせる懸念がある。ここの記述自体が、確率がどの
ように誤って認識されるかの例を示していると言っても過言ではない。
　現在のように「確率」の理解を「場合の数」で中途半端にとどめ、かえって「割
合」との混同を生むような指導内容は、中学校以降の学習にも支障になる。ぜひ小学
校算数において確率概念の導入を正しく行い、誤認識を生まないようにすべきである
と考える。
(2)中学校数学における確率の定義の一般化
　中学校では現在、「同様に確からしい」ことを前提にした「場合の数の比」による
「数学的確率」を導入し、その定義で扱える事象のみを扱っている。実はこの設定は
高等学校の数学 A でも変わらず、中等教育を通じて「確率」で扱えるのは「数学的
確率」のみとなっている。確率として2/5のような数を扱う場合も、「袋に白玉が２つ、
黒玉が３つ入っている」というような、「同様に確からしい」事象に還元して扱える
題材に限っている。
　しかしこれでは、「表の出る確率が2/3である歪んだコイン」とか、「A と B がテニ
スをプレイするとき、A が勝つ確率が4/7である」というような事象を扱うことはで
きない（大学入試などでは平気で出題されているが）。「降水確率」を正しく定義する
こともできない。このような偏頗な定義に固執することは、授業での説明には便利か
もしれないが、確率の一般的理解という点では妨げになる。また、試行の回数を増や
すことによって相対度数が確率に近づくという「大数の法則」を実感させるためにも、
「統計的確率」に基づく正しい理解を促すカリキュラムを早く実現してほしいと考え
る。
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(3)ICT を利用したシミュレーションの導入
　確率の概念は、中学校や高等学校で扱う数学の中では、現実に起こっている事象と
の関連をつけやすい分野である。確率現象については、実際に実験してその意味を体
感することが重要だが、現在の教科書では「コインを 1000 回投げた結果の推移」と
いった数値が示されているだけで、しかもその数値も専門の目から見るとやや整い過
ぎているという印象を持つ。実際、このような実験を教室で行うことは可能であろう
が時間がかかりすぎて、単元指導計画を圧迫する可能性が高い。
　それを補うのがコンピュータ・シミュレーションの活用である。コンピュータであ
れば、一瞬のうちに乱数を無数に発生させることも可能であり、コイン投げの実験を
1000 回どころか 100 万回行うことも簡単にできる。また、結果だけでなく 1000 回ご
との途中経過を示すことで、相対度数が確率へと収束していく様子を実際に体験する
こともできる。ペットボトルのキャップを投げるというような現実のものを使った実
験のシミュレーションは難しいが、逆に正方形の中に乱数に従って点をたくさん打つ
ことによって円周率の近似値を求めるといったシミュレーションを通じて、数学の奥
深さを実感させることも可能である。また新学習指導要領で強調されてきた「プログ
ラミングの考え」を導入することも可能であろう。
　このように、確率を体感するために ICT を活用することは、ICT の活用法として
も最もふさわしいものである。ぜひこれからの算数・数学教育に積極的に取り入れて
ほしい。
　以上、いくつかの提案をしてきたが、せっかく現実的なイメージを伴いやすい単元
領域である「確率」が、その価値を十分に発揮できるよう、関係者がもう一段知恵と
工夫を出し合って、よりより教育がなされることを望みたい。
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A Study on Misconception of Probability Concept and 
Mathematics Curriculum
Masashi SUZUKI
Three competencies are emphasized in the new Course of Study issued from Japan’s MEXT 
(Ministry of Education, Culture, Sports, Science and Technology). Among various fields of 
school mathematics, probability and statistics are quite effective to enable active learning, 
since they are deeply connected with reality. However, at the same time, it is also difficult to 
correctly understand the concept of probability, and there are many studies on misconception 
of probability from various viewpoints.
We can find various causes of these misconceptions, but one of the major factors among 
them exists in the current school education curriculum. We point out problems of current 
probability education through mathematics textbooks of junior high schools and commentaries 
in the Course of Study for elementary school. Then in the last, we make suggestions for future 
improvement in probability education at school.

研究ノート
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「中１ギャップの解消」に向けての創価教育学の視点
からの実践と考察
―「自ら未来を拓く子」の育成のために―
宗 像　武 彦　　　加 藤　康 紀
１　研究の背景
　筆者が小学校の校長から小中一貫校の校長になり、感じた最初の課題は、いわゆる
「中１ギャップ」である。「中１ギャップ」とは、「児童が、小学校から中学校への進
学において、新しい環境での学習や生活へうまく適応できず、不登校等の問題行動に
つながっていく事態」（中央教育審議会初等中等教育分科会・平成 24 年 4 月 23 日文
部科学省）である。
　小学校からの問題行動は少なくないが中学校に入っての問題行動は顕著に見られ
る。筆者は小学校の立場から長年子どもたちの育ちを見てきた。いくつか経験した実
例を挙げると、中学校に入学して連休明けごろから不登校や授業妨害などの問題行
動が見えてきた。不登校気味の生徒は、家庭の状況もあり小学校から休みがちであっ
たが、中学校に入学し標準服を着て順調に登校していたが、連休明けからまた休みが
ちになってしまった。また、授業妨害をするようになった生徒は、特に女性の先生の
授業で目立ち始め「おれ分からねー」と言い授業で落ち着かず妨害するようになって
いった。
　さらに、特に不登校や授業妨害もない生徒は目立たないが、授業では寝ていて考査
等への意欲もない姿が多々見られ、高校進学や社会に巣立つための前に向かう姿勢が
見られない生徒たちについても校内対応が必須となっていた。
　このような状況で、校内の教員は困惑しつつ具体的な手立てもなかった。筆者の学
校は単学級の中学校のため、人的な支援やかかわりも難しく、保護者も不登校や授業
妨害等の問題行動をしてしまう生徒に対して協力や関心を示すものの、思春期を迎え
た生徒にとって、学校や保護者の直接的なかかわりは煩わしいもので、解決の手立て
になり難いものであった。
　このような状況の中で、学校の基本理念を「自ら未来を拓く」と決め小中一貫校
が開校した。「自ら未来を拓く」児童生徒の育成は、中学３年生で義務教育が終わり、
高校入試や社会に巣立つ大事な時、自ら自己と未来を見つめ努力し、さらに未来社会
を見つめていくための生き方をベクトルとするものである。
－ 344 －
「中１ギャップの解消」に向けての創価教育学の視点からの実践と考察
　そのために小中の９年間を見据え、学校の基本理念「自ら未来を拓く子」を実現す
るために、不登校や問題行動、学力不振などを解消するための具体的実践として、小
学校教育の取り組みと中学校の対応を行った。
　筆者が、このような児童生徒の状況の解決のために指針としたのが、牧口常三郎先
生の「創価教育学体系」（以下「体系」という）である。「体系」には、「実際の教育
事実を母胎とし、之に科学者としての厳粛なる解剖のメスを加えることにより、獲得
する教育理論こそ、永遠的生命を、その根幹に存するものでなければならない。＊1」
と述べられており、現場の課題をもとに教育の原理を残していくことの大事さを実感
している。
　また、「体系」では「創価教育学とは人生の目的たる価値を創造し得る人材を養成
する方法の知識体系を意味する。＊2」と述べられている。筆者は、未来社会を生き抜
く一人一人の児童生徒の育成「自ら未来を拓く子」とは、「人生や社会でよりよい価
値を創造する人材になること」であり「未来を拓く子」と「価値創造する」ことは大
いに関係があると考え本研究主題を設定した。
２　研究の目的と方法
(1) 目的
　「中１ギャップの解消」に向けての創価教育学の視点からの取り組みとその結果を
挙げ考察を加える。小中一貫校における学校理念の「自ら未来を拓く子」の具体化の
ためにどのような実践をしたかを振り返り考察を加える。
(2) 目的達成のための方法
　目的達成のための取り組みの具体化と検証として、まず、「体系」の記述から確認
していく。「余は天上の星を望んで進みつつある危い態度を改めて、先ず脚下を注視
せよと、世の教育実際家に訴えるのである。日常の経験をよく反省して成功・失敗の
実跡を確かめ、其の過程を分析するならば、其の間に貴重なる真理を見出す事が出来
るのである。＊3」と現場からの教育学の視点の重要性を論じている。また、具体的な
真理の追究の方策として、「教育の対象の考察の手続きを詳説し、真理探究の一般過
程を分析すれば左の如くになるであろう。＊4」として、以下のプロセスを述べている。
　（一）生活の学問化―特殊事実よりの帰納的研究
　（二）学問の生活化―演繹的考察、即ち概念の特殊的還元
　（三）進化論的考察―確認された真理を、歴史的考察をして論証
　（四）真理の批判的考察―目的観念より観たる真理の判断
　本研究では、（一）の「特に目立ちて且記録に価するだけの結果を齎らしたる事実
の認識と記憶」「その特殊の結果たる事実の生じたる原因と見做さるべき、特殊なる
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生活現象の分析的観察」「平凡単調なる教育生活の中に表れたる稍々特殊なる結果を
生じたる事実の観察と、其の依って生じたる原因の分析考察」の３点に絞って帰納的
研究を進めていく。
　次に、以上のプロセスにより、具体的な実践の現場での生徒の姿を通して、「事実
の認識の記憶」「特殊なる生活現象」を述べ、「分析的観察」「分析考察」し、そこか
ら「自ら未来を拓く子」の実現のための具体的取り組みを「事実の観察」として検証
していく。
３　実践と考察
(1)「中一ギャップ」について
①　中教審のとらえ方
　前述のように、中央教育審議会初等中等教育分科会　学校間の連携・接続に関する
作業部会の「小中連携、一貫教育に関する主な意見等の整理（骨子案）」では、「児童
が小学校から中学校への進学において、新しい環境での学習や生活がうまく適応でき
ず、不登校や問題行動につながっている事態（いわゆる「中１ギャップ」）＊5」と述べ
ている。極めて大きい括りの定義であり、列挙されている問題行動は必ずしも「小学
校から中学校の進学において、新しい環境」という要因のみによるものではない。
　しかし、現実として、平成 28 年度「児童生徒の問題行動・不登校生徒指導上に関
する調査」結果（速報値）について：文部科学省＊6 でも、小学校から中学校への変
化の中で､ 小６から中１にかけての大きい変化を示している。不登校においても同様
の大きい変化を示しており、この調査の図１のグラフから 9,906 件から 26,360 件と約
2.7 倍に増えていることがわかる。
　また、同調査の問題行動で暴力行為（加害児童生徒）のデータを見ていくと、同調
査のデータでは、暴力行為が小６から中１にかけて 4,784 件から 11,503 件に２倍以上
に増えていることがわかる。
図１　学年別不登校児童生徒数のグラフ
－ 346 －
「中１ギャップの解消」に向けての創価教育学の視点からの実践と考察
　この事実から、文部科学省としては小６から中１にかけての大きな変化は、「中１
ギャップ」として、「小学校から中学校への進学において、新しい環境での学習や生
活がうまく適応できない」ことに起因する状態として把握し対応すべき課題としてい
る。
②　滝充氏のとらえ方
　元国立教育政策研究所の滝充氏は、国立教育政策研究所紀要第 138 集の研究ノー
ト「中１不登校調査」再考－エヴィデンスに基づく未然防止策の提案－＊7 で、「平成
13 年度の「生徒調査」によって得られた知見の中で、（中略）「生徒調査」の結果か
らは、小学校と中学校のギャップは 1.3 倍から２倍程度であることが明らかになった。
（以下図３参照　中略）　平成 13 年度の中学校１年生の不登校生徒のうち、半数以上
の 51.3％は小学校状況が「経験あり」群、すなわち小学校４～６年生の間に１回以上
は 30 日以上の欠席に匹敵する「不登校相当」の経験があった生徒である。この数字
だけで考えても、中学校１年生になった時点では２倍にしか増えないことがわかる。
反対に、明らかにそうした経験がなかった「経験なし」群は 21.5％に過ぎず、残る３
割近くはなにがしかの兆候を示していた生徒と考えられる。そうしたグレーゾーンを
図２　学年別加害児童生徒のグラフ
図３　平成13年度　中1不登校　小学校状況構成比
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「経験あり」群に近いと判断するなら、小学校と中学校の間にあるとされるギャップ
も 1.3 倍程度の増加でしかないと考えることができる。」と述べている。
　以上、その状況について図３を引用して示した。
　この滝氏の「中 1 ギャップ」の考えから、国立教育政策研究所では、生活指導リー
フ『中１ギャップの真実』＊9 を発行し対応をしている。
　『中１ギャップの真実』では、「中１ギャップ」について考えを示している。以下
述べていくと、「中１ギャップの語は、いわゆる問題行動等調査の結果学年別にみる
と、小６から中１でいじめや不登校が急増するように見えることから使われ始め、今
では小中学校間の接続の問題全般に『便利』に用いられています。＊10」と、実際に中
１ギャップという言葉は小中の接続の問題の中で使われているが、しっかりとした定
義はしていないことが見えてくる。
　ただし、小学校６年生と中学校１年生の間に、不登校は 2.7 倍に増え暴力行為は２
倍以上増える状況は、「中１ギャップ」という状況を表していくことになりうるよう
な言葉といえるが、生活指導リーフ『中１ギャップの真実』では、引き続き次のよう
な慎重な言葉を述べている。「いじめが中１で急増するという当初の認識が正しいの
か、不登校の中１での増加にしてもギャップと呼ぶほどの変化なのかについては、慎
重であるべきです。なぜなら、必ずしも実態を表現しているとは言い切れないからで
す。とりわけ、その語感から、中１になる段階で突然何かが起きるかのようなイメー
ジや、学校制度の違いという外的要因が種々の問題の主原因であるかのようなイメー
ジを抱くと、問題の本質や所在を見誤り、間違った対応をしかねません。＊11」   
　上記滝氏の出しているデータをもとに新しいデータ図４を挙げている。＊12
　そして、国立政策研究所では「中１ギャップの真実」とは結論として、「（前略）小
図４　中1不登校　小学校構成比
 （国立教育政策研究所　生活指導リーフ『中1ギャップの真実』より）
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学校段階で予兆が見えていたり顕在化し始めていたりする問題であっても、対応でき
なかったり解決できなかったりという「積み残し」や「先送り」が増えています。一
方、中学校でも、そうした小学校の状況を十分に把握しないまま、あたかも中１をス
タートラインにできるかのような昔のイメージを脱し切れていない学校が多いのでは
ないでしょうか。」と述べている。
　「中１ギャップ」の考えについて、国立教育政策研究所の『中１ギャップの真実』
のリーフレットの結論をまとめて見ると、「小学校段階で予兆や顕在化し始めた問題
に対応できなかった」「小学校段階での「積み残し」や「先送り」がある」「中学校段
階では昔のイメージを脱し切れていない学校が多い」の３点があげられる。だが、こ
の３点だけで「中１ギャップ」の真実にはなりえない。
　それは、小学校段階の「予兆や問題の対応ができなかったこと」や「積み残し」や
「先送り」などの言葉でまとめてしまい、より具体的なことが見えていない、本当の
「中１ギャップの真実」に迫るためには、より具体的な状況を述べてまとめていく必
要がある。
　筆者は、以上を踏まえ、「中１ギャップ」について、参考書籍による実践と自ら経
験した事例をもとに考察を深める。
(2)　中１ギャップに関する参考書籍から
①　石川晋「中１ギャップ－中学校生活になじむ指導のポイント＊13」
　石川は、中１の状況が難しくなっているということで、５つのポイントをあげてい
る。＊14
　ア　特別な支援が必要な生徒の増加
　イ　新たな仲間とのコミュニケーションが取れない生徒の増大
　ウ　書く ･ 読む ･ 話す ･ 計算する ･ 類推するなどの基本的な学力の低下
　エ　失敗や体験やつまづきを受け止められない生徒の状況
　オ　生活全般への意欲低下と継続する力の弱さ
　また、「（前略）中学校の１年生が５月の連休明けあたりから、登校を渋り始める。
登校してきても、疲労を訴えたり、学習に集中できなかったりする。さらには、学
習についていけない、友達との関係をうまく結べず孤立する、部活動になじめない
･･･。＊15」と述べている。
②　児島邦宏「中１ギャップの克服プログラム＊16」
　児島は、「小・中の連携接続をめぐる問題」の中で、
「１　カリキュラムをめぐる問題（中略）第１に、（中略）小学校段階で重点化さ
れ、しっかり積み上がっていないと、中学校での新しい学習内容を習得できない
し、自ら探求していくことも難しい。（中略）
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２　指導法上の問題（中略）その一つとして、学級担任制から教科担任制へとい
う指導体制の変化があげられる。（中略）２つ目に、授業のスピードの速さがあ
げられる。
３　生徒指導上の問題　（前略）、最も大きな問題としては生徒指導をめぐってで
ある。（中略）中学校では、こうした「慣らし運転」の時間が十分用意されてい
ない。（中略）入学直後の適応指導をどう図っていくかが課題である。
　もう一つは、教師と生徒との関係をめぐる問題である。小学校は学級担任丸抱
えであり子ども扱いして教師がこまごまと世話を焼いてくれる。ところが中学校
に入ると、教科担任制で教科によっては自分の学級担任と週２回ぐらいしかお目
にかかれない。（中略）さらに、中学校は小学校とは異なり、子どもを大人扱い
する。（以下略）＊17」
　と述べている。
　この文献からは、小学校からの積み上げと小学校段階の重点化の大事さをあげてい
るが、何を重点化するかについては述べられていない。
③　野島一彦「中１ギャップについて思うこと」（月刊『教育と医学』＊18）
　野島は、「中１ギャップについて、例えば「つなぎの課題」ととらえるなど諸見解
があるが、筆者は「人生の移行（トランジション）の問題」ととらえられるのではな
かろうかと思う。そもそも人間は、母の胎内で生命が誕生して死に至るまで、何度も
移行を体験しながら人生を送る。（中略）その移行は連続的にすんなりいくというわ
けにはいかない。ある段階と次の段階の間にはギャップがあるので、移行するには
ジャンプ力が必要である。そう考えると中１ギャップというのは、小学校から中学校
へ移行するためのジャンプ力の不足から生じている現象であると言えよう。
　なお移行に必要なジャンプ力というのは、小学校から「離陸する力」と、中学校に
「着陸する力」の２つから成り立っている。この２つがうまく働くと移行は成功であ
るが、一方あるいは両方の力が不足すると失敗ということで中１ギャップとなる。」
と述べ、小学校から中学校へのジャンプする力の不足から生じている現象ととらえ
「人生の移行の問題」として語られている。
　ではジャンプする力とはどのような力か。この具体的なことは、この中では述べら
れていない。
　
　筆者は、以上の事例から「中１ギャップ」には、小学校でのジャンプ力の不足があ
る（野島氏）。小学校段階でしっかりと積みあがっていないと中学校の新しい学習内
容の習得は難しいし、自らの探究も難しい（児島氏）。特別支援の必要な児童生徒の
増加、学力・コミュニケーション・意欲の低下など（石川氏）がある。以上のことが
大きく影響していることと理解した。
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④　考察１：「自尊感情」の考え方
　中学校段階でのジャンプする力や小学校段階で積みあがっていない土台には「自尊
感情」の育みに課題があると考えている。
　不登校の未然防止の取組」岡山県教育委員会『教育時報』から ｢不登校を減らす―
未然防止に必要な考え方と効果的な取組―＊19｣ の中で、滝氏は「学習の基礎・基本
の定着を図るとともに「居場所づくり」にとどまることなく「絆づくり」によって自
己有用感を育むのは、小中学校に共通した未然防止策である。」と述べている。
　滝氏は、自尊感情という言葉を超えて自分自身の有用感（自己有用感）を持つこと
が絆づくりとなり、社会性を育み不登校の未然防止になるとしている。
　ここで、滝氏は「自己有用感」の大事さを述べているが、「自尊感情」や「自己有
用感」、「自己肯定感」といわれる考え方の関係についてここで押さえたい。
　筆者は、「自己有用感」は社会的自尊感情ととらえ、さらに自己的自尊感情は「自
己肯定感」ととらえている。滝氏は、不登校の未然防止に「自己有用感」の大事さを
述べているが、有用感と肯定感を含めた「自尊感情」が、人として『自立・自律』し
ていくには必要になると考えている。
　東京都教職員研修センターの平成 20 年度の「自尊感情や自己肯定感に関する研究
―幼児・児童・生徒の自尊感情や自己肯定感を高める指導の在り方― ＊20」の研究で
は、「自尊感情は、他者や社会的な基準を内在化することで獲得する優越性と切り離
せない感情であるが、大切なことは、単なる優越性ではなく、自他に対する理解が
でき、自分の否定的な面も受け入れることであると考える。その意味では、ローゼン
バーグのいう“good enough”の考え方と、研究の求める方向性は一致している。以
上のことから、本研究では、自尊感情を自分の否定的な面を受容するとともに、前向
きに取り組み、様々な影響の中で自分を見失わず、可能性を信じて行動できる幼児・
児童・生徒の育成を目指し、「自分をかけがえのない存在だと思う気持ち」ととらえ
た。」と書かれている。この考えは、筆者の考えに近い。「自尊感情」は、自己を肯定
する「自己肯定感」、自己の有用性と他者や社会的基準の内在化の「自己有用感」と
考えることができ、前向きに生きていく「自律」と大きく関係性があると考えられる。
⑤　考察２：「中１ギャップ」の原因をとらえる
　「中１ギャップ」の原因について、小中一貫校で見た経験と文献上からまとめると、
・小学校段階で学力がつみあがっていない。
・中学校での多くの集団による適応力とコミュニケーションが苦手。
・特別支援の必要な生徒の増加。
・｢自尊感情｣ の育ちに課題があり自分に自信がなく ｢自律｣ できていない。
　等が主な内容になる。
　次に、このことをもとに、筆者が小中一貫校で経験した開校から２年目までの事例
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をあげ筆者の「中１ギャップの真実」を考察する。
(3)　小中一貫校で見た中1ギャップの事例
①　Aさんの事例
　A さんは、家庭的な状況から小学校時代から不安定さがあり休みがちなところが
あった。ところが中学の連休明けごろから、より休みがちになり、不登校になってし
まった。保護者と連絡を取り合い、医療機関にも行き、検査を受けたところ IQ が 65
で、特別支援の知的な固定級が適当だということがわかった。でもそうした考えはな
かなか保護者には受け入れられず、カウンセラーとの面談での登校、子ども家庭支援
センターとの連携などでソ－シャルワーカーの派遣などの対応ですすめていた。中学
校としては、担任の家庭訪問などの対応のみであった。
②　Bさんの事例
　B さんは、小学校時代から学力の課題があり、家庭の状況から自尊感情はあまり高
くない。ただ学級では、トラブルもなくさまざまな行事にも取り組み、楽しく学校
生活を送っていた。その B さんが、中学校へ行くとやはり連休明けの５月過ぎ頃か
ら、授業でのおしゃべりが多くなり、とくに女性の先生の授業妨害にまで発展してし
まった。学級での授業を受けることができなくなり、通級学級へ週２回、サポート校
へ週２～３回通うことになった。保護者は、医療機関や検査にいくことをやっと理解
し行くことになった。結果を見ると、IQ が 65 で多動傾向にあることがわかった。ま
た自尊感情も高くないことがわかり、その子に合う対応が必要だったが、中学校では
スクールカウンセラーと他校の通級へ通う手だてしかなく、問題行動へ向かってしま
う状況にあった。
③　Cさんの事例
　C さんは、学力も普通で家庭もしっかりとしていて、特に問題行動や課題が見られ
ず、小学校時代は、やはり楽しい学校生活を送っていた。C さんが中学校へ入って、
やはり連休明けの５月過ぎ頃、授業での妨害が目立つようになっていた。その状況
を現認し、保護者と相談しすぐ医療機関に行くことになった。結果を聞くと C さん
は、書くことが苦手で小学校時代は、ある程度担任の先生がわかっていて配慮してく
れていた。だが中学校へ入学したら教科担任制で９教科の先生に書くことが大事とい
われ、自尊感情が傷つき、授業妨害等の問題行動になってしまったのである。保護者
は C さんと共に当時遭った津波と地震の災害の復旧のボランティアをして家族で C
さんに向き合った。中学校でも配慮し、無事高校へも進学し元気に登校している。
④　その他の事例
　その他の事例としては、学力が課題の生徒が多く見られた。たとえば中間や期末考
査で、国語・社会・数学・理科・英語の５教科で見ていくとき、500 点満点中 100 点
以下の生徒が１割以上いた。その生徒たちは自学自習はやる気がなく、教科の授業な
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どでは寝ていることが多くみられた。自尊感情が低いが、その他の行事や部活動など
はその子なりに取り組んでいるという生徒が多くみられた。
(4)　考察：小中一貫校の事例から
①　「中１ギャップ」の事例から
・「小学校段階で予兆や顕在化を始めた問題に対応できなかったこと」とは何か。
・小学校段階での「積み残し」や「先送り」とは何か。
・中学校段階では「昔のイメージを脱し切れていない学校が多い」とは何か。
　　を、A さん・B さん・C さん・その他の事例から見ていくと、
　A さんでは、
・小学校段階で A さんの課題が見えず、「先送り」になったことで中学校で顕在
化した。
・小学校段階で、A さんの課題を早いうちに見つけ対応していくことが大事であ
ること。
　B さんでは、
・家庭状況の課題もあるがその中で「自尊感情」の育みができていないこと｡
・学力の課題は小学校から見えていたが担任任せで、B さんは IQ が 65 で多動傾
向があることが中学校に入って分かり、小学校段階から対応できていなかった。
　C さんでは、
・小学校段階で課題が見えず担任任せになり、予見や対応ができていなかったこ
と。
・小学校段階でもっと、慎重に一人一人の児童の状況を把握し適切な対応、特に
特別支援の視野に立っていくことが必要であること。
　その他の事例では、
・その他の課題では学力の課題がある。小学校でも予見できたが、その児童に
あった対応ができていない。それは、学力の問題は本人の課題であり家庭の問
題としてしまっていることで中学校の具体的な課題になっていないこと。
　が見えてくる。このことをもとに、前述した「中１ギャップ」に関する文献的資料
でまとめたポイントを確認し、「中１ギャップ」についてまとめていくと、
・小学校段階で学力がつみあがっていない。
・小学校よりもっと大きな集団になるので適応力とコミュニケーション力が不足。
・特別支援の必要な生徒の増加。
・自分に自信がなく「自尊感情」の育みからの「自律」ができていない。
　の４点があげられる。
　この石川氏や児島氏・滝氏の言う「中１ギャップ」の状況は、上記の A さんから
B さん、C さん、その他の事例とつながっており、「小学校段階での対応の不足や積
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み残しがあり、中学校段階での状況変化に対応しきれない」児童たちになる。
　
　こうしたことをもとに小学校段階で大事な対応を具体的にまとめていくと、
〇小学校段階で ｢自尊感情｣ を家庭と連携し育んで「自律」させていく。
　～「自律」（自己コントロール）できる子は、自分自身を大事にしていく「自尊
感情」の健全な育みができている。家庭と連携しその子のよさを褒めて育てる
「自尊感情」の育みを大事にして「自律」を育む。
〇基礎的な学力として、小学校４年生までの「学力」を着実に育む。
　～小１から小４は、具体的な知識から、「考える」力を養い読み書き計算の基礎
を学ぶ時期である。小４から概念的知識が入ってきて基礎学力をもとに ｢考えて
いく｣ 入口になる。この「考える力」が中学校での学力につながるためである。
〇小４までの学力の育みが難しい子は「特別支援」の必要性がある。
　～学力が身に付かない、読み書き・計算など基礎的なことが身に付かないのは、
自尊感情が低く特別に支援が必要な子である。早めにその子に合った育ちを保障
していくことが必要である。
　この３つの視点、｢自尊感情｣「学力」「特別支援」の目を持って小学校の時期に取
り組む事で、「中１ギャップを解消」することにつながると考えることができる。
　また、上述した『中１ギャップの真実』の中で、「中学校段階では昔のイメージを
脱し切れていない学校が多い」ことが書かれており＊21、中学校での対応も大事であ
る。「中１ギャップを解消」しつつ、小学校と中学校の９年間を見ていくことで一人
一人の児童生徒がよりよく育ち「自ら未来を拓いていく子」の育成と土台ができてい
く。それは自分自身の「人生の価値を創造できる」子を育成する創価教育と大きくつ
ながっており共有項があると考える。
　以下、そのための小中一貫校での具体的取り組みについて述べる。
(5)「中１ギャップの解消」から「未来を拓く子」育成の取り組みと実践
　「中１ギャップ解消」の取り組みは、小学校と中学校を見通して「中１ギャップを
解消」すべく小学校時代の予防的取り組みと中学校でのスムーズな適応のための取り
組みで進められる。「中１ギャップ」を乗り越えている児童・生徒の多くは、自尊感
情があって自分自身をコントロールできる自律の力と小学校４年生までの学力がつい
て概念的な知識を習得できる力がある子である。
　それは、小学校生活から中学校生活でも自主的に取り組める力があり、自分自身を
見つめ高校入試や将来を見つめていくとき、自ら取り組める生徒でもある。
　そういう生徒を育成することが「自ら未来を拓く子」を育成することになると考え、
開校し２年間の児童生徒の状況・「中１ギャップ」の事例をもとにして、以下のよう
な取り組みを進めた。
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①　小学校段階で大事なこと
○特別支援教育を校内全体で取り組むとともに、低学年からのアプローチを保護者
の理解のもとに進められるようにする。
・就学時健診から、特別支援の大事さを訴え、健診では「こだわり」「多動」な
どを保護者の理解のもとに、校内の健診項目に入れ、教育相談窓口を作り、保
護者との相談体制を早めに組んでいく。
・その子の発達上の課題を、スクールカウンセラーと連携し保護者とつながり、
早めに把握し、その子に合った指導ができるようにする。
○自尊感情の育みを保護者の理解を得て校内全体で進めていくようにする。
・褒めて育てることの大事さを訴え、自己的な自尊感情（自己肯定感）と社会的
な自尊感情（自己有用感）が育まれるように、保護者と連携し、校内体制とし
て褒めて育てていくようにする。
・自尊感情の育みに課題が見られる場合は、特別支援が必要な子が多く、早めに
保護者の理解のもとに、その子の課題と良さを見つめ、良さを伸ばし個に応じ
た指導ができるようにする。
○学力の基礎とそのために「読むこと」が流暢になるように培っていく
・中学校や小学校で学力に課題のある児童や生徒は、読むことに苦手意識のある
場合が多いことに気づいた。読むことは小学校の１年生で、「あいうえお」の
言葉の学びから入るので、その時から苦手意識がなくなるように、読むことに
流暢になるプログラム＊22 を低学年から取り入れ、苦手意識をなくしていく。
・小４プロブレムといわれるように、小学校４年生で学級崩壊や様々な児童の課
題が出ている。その原因の一つに、小学校４年生からの学びの変化が大きく影
響している。算数でいうと四捨五入や余りのある割り算、社会でいうと都道府
県の学びになり「考えて答えを出す」という具体的な知識を活用して概念的知
識化する入り口が小学校４年生になる。そのために小４までの補習等で学びの
苦手意識をなくすことが大事になる。そのため学びの難しい児童のために特別
支援の視点が必要になる。
　以上の小学校の対応とともに、中学校での具体的な対応について、以下述べる。
②　中学校時代に大事なこと
　中学校時代は、教科担任制のもとに、授業も１時限 50 分という時間で、内容が小
学校より３倍速く進むという状況がある。さらに 15 歳の春は高校入試や実際に社会
に出ていくという状況があり、そのためには一人一人の生徒が「自学自習」や「自
主・自律（立）」が小学校からできることが必要である。だが、それを超えて小学校
から様々な児童が来ることを予想し、柔軟な校内体制を組んでいくことが必要になる。
〇特別支援体制を校内で組んでいく
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　筆者は、中学校での特別支援の校内体制を見たとき、実際にはなかなか進んでいる
と言える状況ではないと思った。そのために、市教育委員会と連携して「情緒の通級
学級」を設置することとした。その学級を充実させ生徒がよりよく育っていくには、
小学校時代の高学年で、学びに苦手意識のある児童などは、スクールカウンセラーと
担任と連携し、中学に向けて自分の良さと課題を知ることが大事である。保護者の理
解のもとに、小学校段階から早めに通級学級への手立てをとるようにした。
〇自学自習ができる校内体制の確立
　中学校は部活動を盛んにして、自学自習ができる環境で「自主・自律（立）」でき
るようになるためのものが必要である。そのために「補習塾」等の自ら学んでいく環
境と部活動とを両立できるよう工夫し、校内体制として創っていく必要がある。「補
習塾」では、自学自習を主に進め漢字検定や英語検定、数学検定などにもチャレンジ
できるようにした。
〇課題のある生徒のために地域を交えた「支援体制」の確立
　不登校や問題行動などが出てしまった場合、中学校では、生活指導担当や担任や学
年任せになってしまうことが多々見られる。これでは課題の解決やより良い育みのた
めの方向性を、組織的に進めることができず見えにくいところがある。さらに、その
生徒自身の健全な育成は３年間という短い期間ではあっという間に過ぎてしまい難し
い面がある。そのためには地域の力をもらい、育成指導員や民生児童委員、地域子ど
も家庭支援センターなどの協力で「支援会議」を組織し、校内では生活指導主任や担
任、スクールカウンセラーも入り具体的に取り組むようにした。
４　結果と考察
(1)　小中一貫校でのデータで見る状況の変容
　以上のような取り組みは、「中１ギャップ」といわれる状況を目の当たりにして、
それをなくすための予防的な取り組みを小学校で行い、中学校で学びや生活すること
の難しさを感じ登校している生徒を、「自ら未来を拓く子」に育成するために取り組
んだものである。この実践は、「特別支援」「学力」「自尊感情」の３つのキーワード
で取り組んだ。以下成果を見ていく。
①　「特別支援」の成果
「特別支援」の成果が見えるのは、「中１ギャップ」における不登校や問題行動に
なる。開校して３年目以降５年目まで、
　　・不登校や問題行動はゼロ
　で、現在の状況を聞くと現在も同様であるとのこと。安定した子どもたちの育ちの
姿が見られる。また、「自尊感情」「学力」は、以下のデータでその効果を検証していく。
－ 356 －
「中１ギャップの解消」に向けての創価教育学の視点からの実践と考察
②　小学校の成果
　小学校４年生の学力の変化が大事なので、開校前の平成 21 年度と開校後平成 25 年
度小学校４年生の八王子市学力調査＊23 から見ていく。
ア　自尊感情の項目
　・「努力をすれば自分はできる。自分を伸ばしたい。」
平成 21 年度 肯定的考え 81.0%　→　平成 25 年度 92.5%
平成 21 年度 否定的考え 16.7%　→　平成 25 年度 7.5%
　・「自分にはなりたい職業がある。将来の夢について具体的に考えている。」
平成 21 年度 肯定的考え 78.5%　→　平成 25 年度 85.0%
平成 21 年度 否定的考え 23.1%　→　平成 25 年度 15.0%
イ　学力の状況
　・国　語
　　＊正答率
平成 21 年度 56.3%（市 63.9%）
　　　　　　　→　平成 25 年度 76.6%（市 61.2%）
　　＊国語が好き・先生の話をよく聴いているの項目
平成 21 年度 54.8%（市 60.8%）
　　　　　　　→　平成 25 年度 87.5%（市 89.5%）
　・算　数
　　＊正答率
平成 21 年度 62.3%（市 73.3%）
　　　　　　　→　平成 25 年度 68.1%（市 66.3%）
　　＊算数が好き・先生の話をしっかり聴いている
平成 21 年度 57.1%（市 71.4%）
　　　　　　　→　平成 25 年度 92.5%（市 92.5%）
③　中学校の成果
　26 年度は中１が都学力調査＊24 でとっている。そのデータから中学校の状況をみて
いく。
ア　自尊感情の項目
－ 357 －
創価大学教育学論集　第 70 号：宗像・加藤
　～一貫校になった平成 22 年度と 26 年度のデータで見ていく
　・自分は友達を大事にし、理解してくれる友達がいる。
平成 22 年度  肯定的考え 61%　→　平成 26 年度 88.9%
平成 22 年度  否定的考え 18%　→　平成 26 年度 11.2%
　・自分は決まりを守っている
平成 22 年度  肯定的考え 55%　→　平成 26 年度 83.4%
平成 22 年度  否定的考え 36%　→　平成 26 年度 16.7%
イ　学力の状況
　・国　語
　　＊正答率
平成 22 年度 66.7%（都 73.1%）
　　　　　　　→　平成 26 年度 55.7%（都 60.1%）
　・数　学
　　＊正答率
平成 22 年度 44.4%（都 56.5%）
　　　　　　　→　平成 26 年度 47.6%（都 53.8%）
　というデータが見られ、小中一貫校での実践の状況と成果が一部数値的な部分であ
るが見ることができ、小学校段階での未然防止の具体策が「中１ギャップを解消」し、
「自ら未来を拓く子」の育成につながることが見えた。
(2)　「中１ギャップの解消」と「自ら未来を拓く子」の育成のために
　「中１ギャップの解消」について、もう一度そのポイントをあげると
・小学校段階で ｢自尊感情｣ を家庭と連携し育んで ｢自律｣ させていく。
・基礎的な学力としては、小学校４年生までの「学力」を着実に育む。
・｢自尊感情｣ と小４までの学力の育みが困難な子には ｢特別支援｣ の必要性がある｡
　この３つの視点をあげることができる。
　これら、｢自尊感情｣「学力」「特別支援」の目を持って小学校の時期に取り組む事
で、「中１ギャップ」を未然に解消することにつながることが見えた。中学校での対
応も自尊感情や学力にも効果が見られ、小中を見通した取り組みで児童生徒の変容に
なり、「自ら未来を拓く子」の土台になりうることが見えた。
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　以下、この小中一貫校での実践から検証した具体的取り組みのポイントと、創価教
育学との関係性について述べていく。
(3)　創価教育学と小中一貫校での実践
　「尚一歩進めて論ずるならば、第一は啓発すべき心の研究、即ち学習力の研究で、
その中には年齢に基づく発達段階の、研究があり、それを側面若しくは縦断面と命名
するならば、これに対して平面若しくは横断面と名付けられるべき、知、情、意等の
研究がある。これらの研究も又教育学組織内容の重要性を帯びて居ること言を俟たな
いのである。＊25」「体系」
　今回の実践では、発達段階に即した研究、すなわち小中の「中１ギャップを解消」
すること、中学校を視野に、小学校の各学年の横の断面での知情意の取り組み・実践
をする視点を大事にした。
　また、特別支援の対象の児童生徒の把握は、医学的な観点が大事である。対象児の
必要に応じて治療的行為を進めつつ、学校と家庭の状況を把握しつつ適切な環境調整
を進めていくこと。校内では、その子の教育ニーズに合った取り組みをすすめること
でより健全な育みができていく。特に、「体系」に於いては「これに就いても、羨ま
しきは医学社会である。医学と教育学は兄弟のごとき応用科学である。＊26」と述べら
れ、教育学に応用科学としての実証性や積み上げの必要性が述べられている。
　一貫校で見た「中１ギャップ」といわれることについて、横の断面である知情意に
ついて A さんから C さん、その他の事例から述べた。また、小学校段階と中学校段
階という縦の断面の発達段階について、小中の９年間を見ていくことができたと考え
ている。
　「体系」では、「教育の目的は被教育者の価値創造の涵養するにあり＊27」と述べら
れている。小中の９年間を見つつ、３つの視点で取り組むことで児童生徒自身が自
律 （立）し、自分の人生の「価値創造していく」「自ら未来を拓く子」の土台となり、
「価値創造する」子の育成へとつながることが見えてくる。
５　まとめ
　「中１ギャップ」を無くしてより良く育み「自ら未来を拓く子」を育成するために
は、小学校教育の低学年のうちから一人一人の児童の状況をつかみ適切にかかわり組
織的に取り組んでいくということが大事である。
　今回の事例と検証データによって、小学校段階での児童一人一人が自律（立）の土
台ができることを確認できた。それは９年間を見通して小中学校段階で「特別支援」
「自尊感情」「学力」をキーワードにして、適切な校内体制を組んで取り組むと学校
全体が落ち着き、児童生徒自身に自尊感情と学力も育まれて「自ら未来を拓いてい
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く」土台になるということである。
　前述した「体系」では、発達段階に即した縦の取り組み（縦断面）と、その学年
でしかできない横の取り組み（横断面）の実践と研究が大切と述べられている。「体
系」をもとに小中一貫校での実践は、小学校段階での大事なことと中学校段階での対
応の実践例は、小中がつながった９年間の見通し（縦断面）を持ち、その経験則で小
学校教育と中学校教育（横断面）を実践したところで実証的な効果が見えてきたこと
である。
　今後の課題として、「特別支援」の児童生徒の変容をより具体的に示しつつ数値的
なデータで取り上げることでさらに３つの視点に実証性を上げることにすることが挙
げられる。
　また、「自ら未来を拓く子」と「価値創造すること」の関連性と実証的検証である。
筆者は一校長として、テーマ「自ら未来を拓く子」のより具体的な姿とそのためのさ
らなる具体的な方策が、これらの課題を検証する先に見えてくると考えている。
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Examining Practices to Resolve  
the “Junior High School First Year Gap” from  
the Perspective of Soka (Value-Creating) Pedagogy
Fostering “Children who Pave Their Own Paths to the Future”
Takehiko MUNAKATA   Yasunori KATO
The author, a principal of a merged public elementary and junior high school, noticed that 
elementary school children who did not have major issues in school, began showing signs of 
problematic behaviour and absenteeism upon entering junior high school. This issue is referred 
to as the 中１ギャップ chu-ichi gyappu [the transitional “junior high school first year gap” 
between elementary and junior high school education]. This paper discusses an attempt to 
resolve this issue based on the theme of fostering “children who pave their own paths to the 
future.”
Causes of the “junior high school first year gap” are examined and the effectiveness of 
practices implementing concrete strategies to resolve the issue based on literature and previous 
studies are discussed. The author’s views are based on Tsunesaburo Makiguchi’s educational 
perspective of  “living a life of value-creation” found within his value-creating pedagogy, Soka 
Education.
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小学校の通常の学級における特別支援教育の 
課題と教師の専門性について
―学年進級時の担任交代で解決を図った指導・対応事例を通して―
杉 本 久 吉　　　杉 本 信 代
１　はじめに
　障害者の権利に関する条約につながるインクルーシブ教育をめざす世界的な流れ
の中で、我が国においては 2005 年の発達障害者支援法の施行により、通常学級に在
籍する LD、ADHD、高機能自閉症等の発達障害のある児童生徒（以下「通常の学級
に在籍する LD 児等」と略記）の支援体制の整備が求められるようになった。次いで
2007 年の改正学校教育法施行により、すべての学校において特別支援教育が位置付
けられ、小・中学校等においては「通常学級に在籍する LD 児等」に対する指導・支
援の充実が図られはじめ、その後今日まで 10 年を経て小学校学習指導要領解説各教
科編に、具体的な指導方法が示される状況となった。
　一方、2017 年の文部科学省「特別支援学校のセンター的機能の取組に関する状況
調査」結果の相談内容別に見ると、国公私立全体では「指導・支援に係る相談・助
言」が最も多く、次いで「障害の状況等に係る実態把握・評価等」となっており、通
常の小学校等では、まだまだ多くの問題を抱えていることがうかがわれる。筆者らが
関わる小学校の現場では、容易に解決できない事態をかかえる事例が、決して少なく
ない。2006 年以前では考えられない程の支援環境が整いながら、通常の学級におけ
る特別支援教育の充実は、一層求められている状況がある。
　本稿では、通常の学級にかかわる特別支援教育体制整備の状況を概観し、その環境
において取り組まれた小学校の「通常の学級に在籍する LD 児等」の指導事例のうち、
課題の解決＝児童の行動改善のために、学年進級時に担任を交代した事例を通して、
小学校の通常の学級における特別支援教育体制の課題と教師に求められる専門性等に
ついて考察し、学校における研修及び小学校教員養成において必要な視点を示す。
２　特別支援教育体制整備の状況
　特別支援教育体制整備に向けて文部科学省は、平成 15 年に全国実態調査を行い
「通常学級に在籍する知的発達に遅れはないものの学習面、各行動面で著しい困難を
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示す」児童生徒の割合が、6.3％であることを示した。この調査から約 10 年後の平成
24 年の同調査の結果は 6.5％であったことから、通常の学級における特別な教育ニー
ズへの対応の必要性が改めて確認できる。
　「特殊教育」から「特別支援教育」への移行においては、養護学校・特別支援学級
などの場による教育ではなく、全ての学校で、障害のある児童生徒個々の教育ニーズ
に応えることが施策の柱とされた。それまで、通常の学級でいわゆる「つまづきのあ
る子」の中に含まれる LD 児等を「十分に理解し、学習上でつまづきやすい点に応じ
たきめ細かな配慮や援助が行われれば、本人も集団に適応し、学習への取り組みもそ
れまで以上にしやすいことになる」（吉田、2003）との考え方をもとに全国で様々な
実践が行われてきた。
　「通常学級に在籍する LD 児等」の指導に関しては、国立特別支援教育総合研究所
が『小・中学校等における発達障害のある子どもへの教科教育等の支援に関する研
究』（平成 20 ～ 21 年度）『発達障害のある子どもへの学校教育における支援の在り方
に関する実際的研究』（平成 22 ～ 23 年度）をまとめたことを始め、全国的に特別な
支援が必要な子どもの支援についての著作や研究の知見が共有され、学習指導要領解
説に具体的な指導方法が示されるに至ることとなった。司城（2013）のいう「支援方
法については個別の学習支援の方略に関して研究が進められてきた」状況があるとい
えよう。
　一方、これらの指導内容・方法への取り組みに加え、「小・中学校における LD（学
習障害，ADHD（注意欠陥／多動性障害），高機能自閉症の児童生徒への教育支援体
制の整備のためのガイドライン（試案）」（文部科学省，2004）及び 2007 年の「特別
支援教育の推進について（通知）」（文部科学省）に基づいて各学校において、特別支
援教育校内委員会の設置、特別支援教育コーディネーターの指名、個別の教育支援計
画の策定などの特別支援教育体制の整備が進められてきた。学校教育法改正から 10
年目となる「平成 28 年度特別支援教育体制整備状況調査結果」（2017）では、全国の
公立小学校においては、特別支援教育校内委員会の設置（100％）、実態把握（99.5％）
特別支援教育コーディネーターの指名（100％）、個別の教育支援計画の策定（85.5％）、
個別の指導計画の作成（94.7％）、巡回相談（85.4％）、専門家チーム（62.4％）、研修
の実施（89.8％）という実施状況となっており、さらに、通常の学級での人的な支援
として特別支援教育支援員が、2014 年度は、全国の小学校・中学校約 31,100 校に対
して、40,500 人の配置を想定した予算措置が行われている。
　こうした状況を反映してか、2017 年告示の小学校学習指導要領では、各教科の「指
導計画の作成と内容の取扱い」で「障害のある児童などについては，学習活動を行う
場合に生じる困難さに応じた指導内容や指導方法の工夫を計画的，組織的に行うこ
と」と示し、さらに、前述したように同年６月に示した小学校学習指導要領解説の各
教科編においては、たとえば国語科において、「文章を目で追いながら音読すること
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が困難な場合には，自分がどこを読むのかが分かるように教科書の文を指等で押さえ
ながら読むよう促すこと」などの具体的な指導方法を掲載するに至っている。
　また、今回の改訂では「第１章　総則」において「第４児童の発達の支援　２ 特
別な配慮を必要とする児童への指導　(1) 障害のある児童などへの指導」を設け、「障
害のある児童など」（下線筆者）と「通常の学級にも，障害のある児童のみならず，
教育上特別の支援を必要とする児童が在籍している可能性があることを前提」（小学
校学習指導要領解説総則編）とした表記となっており、多様な児童の教育ニーズへの
対応を規定している。
　特別支援教育体制となって 10 年を経過し、文部科学省としては、学校現場では、
特別な教育的支援を適切に行えることをスタンダードとする段階となったことを求め
ていることがうかがわれる。
　しかし、学校現場においては、後述するような指導・対応事例が見られる状況があ
り、特別支援教育推進の環境整備が進んできたからこそ、より本質的な教育ニーズの
把握や指導の効果的な在り方について検討を進めることが必要となっている。
３　指導・対応事例から
（１）事例１　小学校5年生　Ａ
①実態
　Ａ児は広汎性発達障害の診断がある。学力は、教科によってムラがあるものの、大
きな遅れは見られない。対人関係やコミュニケーション面でも特に課題を把握されて
はいなかった。
　５年生の２学期になってから、周囲の児童が小声で話していると悪口を言われてい
ると思い、児童を突然殴ることや、宿題プリントが配布されていないからやってこな
かったとすることが増え、宿題の提出について担任から説諭された際に机椅子をひっ
くり返したりすることが見られるようになった。（担任は、プリント等を配布してい
るが、Ａ児は教師からプリントが配布されていないと言い張り、保護者にもそう伝え
ていた。）
②担任の対応
　担任は 25 年以上の経験者である。高学年の学習に必要なきめ細かい宿題を課して
きたところ、Ａ児は２学期になってから、毎日、提出物を出さなければならないこと
に対応できない状況が見られるようになった。担任は保護者に連絡をとるが、A 児
の言い訳に加え、担任の姿勢に疑問を感じた母親からの協力が得られない状況となっ
てしまった。
　Ａ児は広汎性発達障害との診断があったので、個別の教育支援計画、個別指導計画
を作成してはいた。しかし、ここまでの事態の想定が無かったことから、11 月に入っ
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て、支援計画・指導計画の見直し・修正を行って対応の改善を試みようとしたが、保
護者の協力が得られず思うような成果につながらなかった。
③担任への支援及び経過
　同校では、特別支援教育校内委員会でＡ児への対応を協議し、周りの児童にはＡ児
への対応ということが表面的にはわからないように配慮しながら可能な範囲で、複数
の教員をその学級に付け、Ａ児が他の児童や教師に暴力を振るわないよう見守らせた。
Ａ児の癇癪が収まらない時は、Ａ児を校長室で預かり、時間をかけて気分を変えさせ
ることとした。
　こうした体制のもと、大きなトラブルを回避することができていたものの、２月に
給食指導中にパニックを起こした際に、担任は、給食を食べさせずに帰宅させてし
まった。この対応は保護者の理解を得られず、翌日からＡ児は登校しなくなった。
　その後複数回、校長と保護者で話し合いをもち、４月から登校できるよう学校とし
て対応をすすめることとなった。担任は、前任校でＡ児と同様の児童の指導経験のあ
る教諭に変え、学級編制替えをして児童を半数程度入れ替える対応をとった。また、
支援会議を、両親、市の教育相談担当、校長、学校コーディネーター、担任出席のも
と開催し、保護者に今後の方針等を説明した。その結果、保護者の理解が得られＡ児
は毎日登校するようになった。新しい担任は、Ａ児が歴史や算数が好きなところを大
いに褒め、認めることにより、子供からも保護者からも信頼され、卒業まで安定して
学校生活を送ることができた。
④教師の特性等について
　５年次の担任がＡ児との関係が不調になってしまった原因としては、Ａ児の発達の
特質の把握が不十分であったこと。そのため、課した課題がＡ児の課題解決方略の能
力を超えていて、その場しのぎの返答をせざるを得なかった際に、細かく追及してし
まったことが考えられた。Ａ児には、一度信頼を失うエピソードがあると、その再構
築が困難になる障害特性上の課題がうかがわれる。自分を認めない・受け入れない人
と判断された５年の担任には、関係修復の途が困難であった。
　一方、Ａ児と安定した関係を構築できた６年の担任は、自発的に支援会議を開くな
ど広汎性発達障害のある児童の特性を理解した対応力を有していた。取り出し指導や
SST など特別な指導を取り入れたわけではないが、日常的に、Ａ児の良さや夢中に
なっていることを把握し、話題にして会話を弾ませたり、細かいことには目をつぶり、
いつも声を出して笑い、明るく対応したりしていた。また、保護者に対して、Ａ児本
人がもつ良さと課題を明瞭に伝えるなどの対応を身に付けていた。
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（２）事例2　小学校5年生　B　
①実態
　Ｂ児は、ADHD の診断があり、以前より医療機関にかかり、服薬している。学習
面では、国語、算数に苦手意識がある。
　４年生の時には周りの大人に、自ら自分の病名を告げ、「どうせ、自分はおかしい
んだ」と言うなど自尊感情の低さがあった。理科室のビーカーなどに興味をもち、勝
手に使って壊してしまったり、給食時に担任の牛乳を古いものに取り換えておくなど
のいたずらをしたりしたが、意図的に器物を破損するまでの激しい状況は見られてい
なかった。
　５年生になって、担任が変わり２学期に入ったころから生活面の指導などを受けた
際に、Ｂ児は「しつこい！」と感じると暴言・暴力を振るうようになった。また、特
別教室のカギを壊す、新設された防犯カメラに石を投げてカメラを壊すなど器物破損
を繰り返した。（Ｂ児のいたずら予防のため、学校で施錠箇所を増やしたが、それに
対する不満の表れがうかがわれる）
②担任の対応
　Ｂ児の良いところを認めようと努力をするが、Ｂ児は担任を軽く見ていて、指導が
上手くいかない。担任が保護者に連絡をとっても状況はよくならなかった。10 月に
なって個別の教育支援計画、個別指導計画の見直しに取り組んだが、行動改善にはつ
ながらなかった。
③担任への支援及び経過
　個別の教育支援計画の見直しに当たり、学校として支援会議を開き、両親を呼んで、
今後の対応を相談した。母親は、医師に相談し、薬の量を増やすこととなった。しか
し、Ｂ児の行動は、一進一退を繰り返し、担任に対する信頼は深まらなかった。
　このため、学校として、６年進級時に担任を変え、学級編制も行った。進級後、Ｂ
児のもっている傾向は変わらないが、Ｂ児の得意な体育授業で活躍させるなど新しい
担任の積極的なＢ児への働きかけで、Ｂ児は学級の一員として認められ、落ち着いた
学校生活を送る日々に変わり、器物破損などの問題行動は見られなくなった。
④教師の特性等について
　５年生の担任は、20 年以上の経験があり低・中学年生向けの丁寧な指導を得意と
していたが、Ｂ児にとっては、丁寧さがしつこさと受け止められてしまっていた。担
任は、そうしたＢ児の心理を理解し、共感することが十分にできなかったことがうか
がわれる。
　６年生の担任は、Ｂ児が不安定になると落ち着くように諭して、廊下に設置したベ
ンチに並んで腰かけてじっくりと話を聞くことを繰り返していた。また、保護者とも
たびたび面談を行って、児童の特性の理解や対応の共通化を図っていた。
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（３）事例3　小学校2年生　Ｃ　Ｄ
①実態
Ｃ児　情緒障害の通級指導に週１回通い、１年生の段階では、学校生活に適応して
いる状況があったが、２年生になった５月頃から、教室からの飛び出しが頻
繁に見られるようになった。
Ｄ児　診断名は無いが、心理的な不安から教室や廊下の壁を蹴るなどの粗暴行為が
あり、自尊感情が低く、失敗や勝ち負けがある活動で負けたりすると大暴れ
することから周囲の児童から怖がられており、教室からの飛び出しも頻繁に
見られるようになった。　
②担任対応
　逸脱行動があった場合には、しばらくは受容的な対応をとるものの、指導を２，３
回繰り返しても児童が受け入れない場合は、教師自身が感情的になり厳しい口調で指
示を繰り返すばかりとなるため、児童はその場を逃れたあと、教室を抜け出すなどの
行動に至ってしまう。担任は、その後の対応を他の教師や管理職に委ねるしか術を
もっていなかった。
③担任への支援及び経過
　Ｃ児Ｄ児の個別の教育支援計画、指導計画は、作成されてはいたが効果的に活用さ
れていなかったため、特別支援教育校内委員会を開催して改善を図った。会議を含め、
折に触れてコーディネーター・管理職からは、児童の心情理解の重視や一方通行の説
明の多い指導ではなく、学習活動を活性化し、児童が分かった手ごたえを得られる授
業展開等の助言を繰り返し行った。しかし、担任が児童との信頼関係を作ることがで
きず、児童の行動改善には至らなかった。
　そこで、市教委の専門家チームによる巡回相談を活用して、行動観察を行い、その
結果を踏まえて指導上の助言や保護者への教育相談を進めて通級指導につなげるなど
の対応を行った。また、授業中に逸脱行動が多くなり学習が成立しなくなることに対
応するため、学生ボランティアを毎日その学級に付けたり、校長室や相談室で飛び出
してくる児童を預かったりするなど周囲の教師からの支援を受けながら、大きな事故
には至らずに、年度末まで経過した。
　年度替わりに当たって、児童理解力が高い教師に担任を交替し、学級編制を実施し
た。４月以降は、前年度見られた逸脱行動が影を潜め、学習活動に専念する様子が見
られるようになった。Ｃ児は、通級指導教室は継続しているが、漢字のテストで満点
を取るなど学習の充実が見られた。Ｄ児は、進級と共に通級指導を受けることとなっ
たが、指導を前向きに受け止め、所属学級での研究授業の折り、総合的な学習の時間
において担任教諭の助手の役割を行うなどの活躍がみられ、校内の教員たちから称賛
される場面があった。勝ち負けがある活動場面での癇癪はなくならないが、担任の対
応によって、教室に戻って学習に向かうことができるようになった。
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④教師の特性等について
　２年次の担任は、教職経験 20 年以上のベテランであったが逸脱行動の頻度が高く
なった頃から特に支援が必要な児童に対して「この子たちは、私が指導する対象の児
童ではない。支援員の配置を進めてほしい」と管理職に訴えるようになった。その姿
勢は、児童や保護者との信頼関係を失う事態となり、益々児童を統率することが困難
になった。
　受け継いだ３年次の教師は、児童の良さを認め、明瞭な言語で、児童の気持ちを捉
えて分かりやすく指導を行うことで、逸脱行動を見せた児童を引き付けることができ
ていた。
　２年次の担任と３年次の担任の相違点としては、さらに日常業務の手際の違いがあ
る。２年次の担任は、授業の準備や事務処理等に長い時間を必要としていたが、３年
次の担任は、仕事の見通しがよく、日頃から授業準備や事務処理を手際よくこなして
いた。日常業務の時間のゆとり感が、児童への指導にも差があらわれたのではないか
とうかがわれる。
４　通常の学級における特別支援教育体制の課題と教師に求められる
専門性等について（考察）
　以上の３つの事例ではあるが、これらを通じて把握されることを踏まえ、現在の通
常学級における特別支援教育体制の課題と教師に求められる専門性について考えてみ
たい。
（１）通常の学級における特別支援教育体制の課題
　特別支援教育体制構築の目安である個別の教育支援計画、個別の指導計画について
は、調査回答（文部科学省　2017）上は、小学校においては作成が必要な児童に対し
て支援計画で約 85％、指導計画で約 95％「作成している」状況があるが、その実効
性については、「特別支援学校のセンター的機能の取組に関する状況調査」結果から
推察されるように、小学校現場においては、支援が必要な実態があり、今回、取り上
げた事例が示している状況は、他校においても見受けられる状況といえる。通常の学
級に在籍する児童の個別の指導計画では、認知や心理、行動特性に関わる自立活動の
環境の把握、心理的な安定、対人関係の形成、コミュニケーションに関する内容が取
り上げられている。引用した事例では、通常の対応では困難になったところで、学校
組織として見直しを行ったとされているが、実際のところは、小貫（2010）が指摘し
ているように「個別指導計画を実行することが『一番難しい』」という声を現場のあ
ちこちで聞きます。」という実情の表れととらえることができよう。
　校内での支援体制の軸となる特別支援教育コーディネーターに関しても、大森
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（2009）の調査で「特別支援コーディネーターに特別支援学級の担任や養護教諭、通
常学級の担任が任命され、専任でないためクラスを越えた支援がしづらい。」という
課題が抽出されている。
　司城（2013）は「玉木ら（2007）が、通常の学級の教師にとって学級全体に対する
支援や多くの準備時間を要しない特別な支援（アダプテーション）は比較的容易であ
るが、多くの準備時間や指導形態の変更を必要とする個別の支援には困難を感じるこ
とを明らかにしている。これは、担任教師が十分な個別支援の準備を行う環境が整っ
ていないことを意味していると考えられる。」と述べているが、30 ～ 40 名の児童の
授業を週 25 ～ 29 コマ程度担当する小学校の教師の実情としては、個別の事例にそう
多くの時間を割くことはできない実態があり、逸脱行動などの課題が強くなってから
対応せざるを得ない状況があるといえよう。
　実態把握や指導計画の改善等に係る専門家による巡回相談は、学校現場にとって頼
れる存在ではあるが、現場感覚としては、学校で解決できない困難事例という認識で
活用に至っていることがうかかがわれた。
　事例３のエピソードにあるように、特別支援教育支援員の制度化により、特別支援
に関することは、通常学級の担任の業務の範囲を超えた業務ととらえる意識が、教師
の間に見られるようになったことも、課題として触れておきたい。支援員は、各校に
１名から２名程度の予算措置であり、とてもすべての事案に対応できる規模ではない。
しかし、ある小学校長は、特別支援教育についての実践的な研究の成果を尋ねたとこ
ろ、教師たちの思いは、人手を付けてほしいということであったと述べていた。ま
た、ある小学校校長は、通常の学級の特別支援教育の状況を尋ねられると「近年採用
された教師は、特別支援の対応とは、支援員の配置を受けるか、通級の指導が受けら
れるように保護者の理解を得ることと理解して育ってくる場合が少なくない」と述べ
た。これは、前述の司城の言う「個別の支援に困難を感じている」状況を裏付けるコ
メントと言えよう。
　今回取り上げた事例では、いずれの学校においても特別支援教育体制として整備が
求められているものについては、形として整えられてはいるものの、教師の指導力に
よっては、支援が不足してしまう場合のあることが把握された。詰まるところ、特別
支援教育体制の実効性は、教師個々の能力水準の確保にかかっているといえよう。
（２）通常の学級における特別支援教育にかかわる教師の専門性
　「発達障害を含む障害のある幼児児童生徒に対する教育支援体制整備ガイドライ
ン」（文部科学省　2017）では、通常の学級の担任の身に付けたい力として「発達障
害も含めた様々な障害に関する知識を深めるとともに，児童等のつまずきや困難な
状況等の背景を正しく把握できるようになることで，適切な指導や必要な支援につな
げていく力を身に付けることが期待されています。」としている。インクルーシブ教
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育の時代である今日、基本的な知識を備えるための取り組みは欠かせない。調査 （文
部科学省　2017） によれば、特別支援教育に関する研修受講率は公立小学校では約
90％、全体でも 75.9％となっている状況である。しかし、それなりの経験年数を重ね、
研修を受けていながら、その知識を有効に活用できない実態がある状況は、残念なが
ら今回引用した事例に限ったわけではない。
　澤田ら （2013） は、インクルーシブ教育システムにおける教育の専門性として、通
常の学級の教員としての授業作り等の資質能力に加えて、「自分の授業や指導の幅を
拡げることができる子どもへのまなざし（出来ない気持ちや出来ないことがわかる）」
「多様な授業方法・学級経営方法を知っている・活用できる」ことなどをあげてい
る。これは、今回の３つの事例を通じて把握された課題に通じるものであろう。そこ
で、以下に LD 児等の指導に関する専門性について「包容する姿勢」と「集団の統率
力」に視点を当てて述べてみたい。
ア　包容する姿勢
　３つの事例において、後を引き受けた３名の教師に共通していたことは、児童を理
解し、受け止めることで、学級全体の児童が安心して学校生活を送れるようにできる
能力を有していたことである。これは、湯浅（2006）が発達支援における教師の位置
として「発達支援において教師が特別なニーズに気づくには当該の子どもとの親密な
関係を構築する姿勢が不可欠である。また、彼らが安心して生きられる空間をどう
設定するかが問われ、親密な空間論が発達支援の課題とされてきた。」と指摘してい
ることに当たる実践といえよう。国連障害者の権利条約が求める合理的配慮は、2016
年４月施行の「障害者差別解消法」により、一層その実現が求められる段階となって
いる。西村（2014）は、LD 児等への合理的配慮として、LD 等の障害の状態を決定
する要因となる環境因子の中に「教師の個別的共感的かかわり」や「不注意・多動
性・衝動性を受け止める受容的かかわり」を位置付けた事例を示している。このよう
な教師の LD 児等への姿勢は、LD 児等の指導に当たっての基本として求められるも
のであろう。すなわち、これからの教師には、I CF の観点の理解を深め、教師が環
境因子としての自覚を高められることが求められていると言えよう。
イ　集団の統率力
　事例において後を受けた３人の教師は、発達障害等の知識を有して教科等の指導や
生活面での指導に当たってその知見を活かしていたことが推察される。事例にかかわ
る学校関係者は、困難を抱える児童らの直接的な指導に加え、他の多くの児童らを的
確に統率する人間的な魅力がより重要であると、述べていた。これは、湯浅（2006）
が、前掲の部分に次いで「軽度発達障害児への安心と信頼の保障は親密圏の確保とし
て重要である。しかし、その世界は、教師が『信頼しているのだ』という主観的意図
を持てば自然に成立するのではない」というように、教師の能力・専門性にかかわる
ものであろう。
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　教師は、児童それぞれが集団生活の中で、過ごしにくさを抱えている場面に気付く
必要がある。児童の発達観をしっかりもち、発達に障害のある児童への対応において、
見通しをもって、分かりやすく根気強く接する必要がある。今回、取り上げた事例で
は、問題を抱えた教師には、児童の状態や心理を洞察する力や姿勢に課題があり、後
を受けた教師は、この資質・能力に恵まれていたことがうかがわれる。それは、特別
な支援を必要としている児童だけでなく、他の児童の心理的な状態、興味関心の方向
や学習の満足度を把握した上で、的確な学習を促し、児童が安心して生活できる望ま
しい集団作りに至る働きかけができる能力ともいえよう。
（３）専門性を高めるために
ア　教師の現状と研究動向
　大森（2009）の調査では「診断名のある児童の課題に具体的にどのように支援し
ていけばよいか分からない。」という課題が抽出されている。また、荻間（2011）は
「教員経験年数 31 年以上の教師は、特別支援のある子どもが学級経営上に与える影
響がとてもあると考えている。これまでのキャリアや経験が邪魔をして新しい考えを
取り入れにくくしている。」と述べ、教職キャリアが必ずしも特別支援にかかわる専
門性につながらないことを示唆している。全体的には、司城（2013）が「教師たちは
これまでの経験で培ってきた学級全体に対する支援を利用しながら、通常の学級にお
ける支援体制を構築しようとしているともいえる」と述べている状況が、基本的な状
況であるといえよう。
　その中にあって、阿部（2017）は、通常学級における特別支援教育の研究動向とし
て「2015 年には、通常学級における授業の工夫、特に授業のユニバーサルデザイン
化についての提言や論文が急激に増えている」としている。また、藤野（2017）が国
内の研究動向として取り上げた SST やインリアルアプローチなどの個別への対応の
研究に加えて、司城（2013）は「個別の指導だけでなく学級全体を視野に入れた包括
的な支援の必要性も強調されるようになって」いると述べている。本稿でもとりあげ
た LD 児等にとって重要で効果的な支援である、ユニバーサルデザインが目指す、ど
の子も「安心して生きられる（学べる）空間」づくりに注目が集まってきていること
がうかがわれる。
　これには、LD 児等の課題の本質とは別の観点となるが、前掲の司城（2013）が指
摘する「通常の学級の教師にとって学級全体に対する支援や多くの準備時間を要しな
い特別な支援（アダプテーション）は比較的容易である」ことや「これまでの経験で
培ってきた学級全体に対する支援を利用しながら」という教師の分かりやすさ、取組
みやすさにもつながっていることが感じられる。
イ　専門性を養成する視点
　これまでの考察等を踏まえ、今回整理した「包容する力」「集団の統率力」を含め、
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　これからの小学校の教師が「通常の学級に在籍する LD 児等」の指導に当たって求
められる専門性を学校の研修及び小学校教員養成段階で身に付けていくために必要な
視点を示しておきたい。
　前述のように小学校においては、特別支援教育に関する研修受講率は、９割を超え
ており、一定の知識を有している実態がある。問題は、その知識を生かす姿勢にかか
わるものである。荻間（2011）は特別支援教育の指導力には、「教育相談の研修の経
験の影響はない」としている。児童への指導において大きな目標となっている「生き
る力」の指導と同じ問題が、教師の研修・育成においても問われていると言えよう。
　児童は、担任の教育技術の土台である統率力や使命感など人格そのものの影響を受
ける。学校は、関連機関との綿密な連携を図りつつ教員の資質・能力を向上させる研
修の機会をもち続けるであろうが、「包容力」や「統率力」に課題がある教師の底上
げは容易なことではない。
　澤田ら（2013）は、研修ガイドの試案の中で、児童理解や子どもが安心して学べる
ための人とのかかわりに関する環境整備にかかわって、校内の教員が知見を出し合っ
て共有するなどの例を示している。前掲の荻間（2011）は、事例が見える研修を重視
している。今回の学習指導要領の改訂では、総則において学校におけるカリキュラ
ムマネジメントによる指導の振り返り・授業改善を求めている。多忙な中にあっても、
教師個人が教育実践を丁寧に見直すことに力点をおき、それを学校として教師相互に
主体的で対話的な深い学びを行い、自発的な課題解決へ向けた意欲や姿勢を培うこと
を実現していくことが、これからの学校経営上の重要な課題であるといえよう。
　大学の教員養成課程においては、2019 年度入学生から特別支援教育に関する科目
の履修が必修化される。教員免許の取得を目指す学生には、特別な支援を必要とする
幼児児童生徒への関心や理解を深め、指導上最低限の知識を身につけさせることが大
学教育に求められる。事例等からの学びを踏まえれば、児童等の困難に共感しつつ学
級を「共生的コミュニケーションが展開する場」（湯浅 2006）とすることを目指す指
導姿勢の形成がとりわけ重要であると考えられる。教職課程での学修においても、可
能な限り直接 LD 児等の困難の状況に触れて共感的な体験機会を確保することが重要
であろう。その上で、課題解決的な学びを工夫し、望ましい指導姿勢を形成し、障害
等に関する知識を近い将来の学校現場で活かしながら、教職キャリアを通じて、その
姿勢を維持し、児童の教育環境としての教師の在り方を高め続けていく土台をつくる
ことができるよう取り組む必要があろう。
５　おわりに
　本稿では、小学校現場の事例の検討を踏まえつつ、様々な文献から小学校の通常の
学級における特別支援教育の課題を概観し、その中心的な問題である教師の専門性を
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抽出し、その育成の視点を示した。本文中に示したが、特に教職キャリアが長い教師
にとっては、困難さのある課題となっている状況もうかがわれる。しかし、アドラー
心理学が示すように、人は何歳になっても変わることができるものであろう。
　今後は、教師が児童への包容力・影響力を高めた事例を通じて、学校における教師
自身の学び方やその学びを支援する環境の特性を分析し、力ある教師を育成する学校
づくりに資する知見に迫っていきたい。
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Experienced Teachers’ Mal-practice for Children  
with their Special Educational Needs
—An Issue of the Special Needs Education  
in Regular Elementary School—
Hisayoshi SUGIMOTO and Nobuyo SUGIMOTO
Since implementing the revision of the course of study of 2017, demands of  supporting 
children with special educational needs have been increased in  regular elementary schools. 
Indeed Special Needs Education system has foramlly rebuilt to operate such demands, there 
are yet various difficulties and problems remained. Among them, a certain type of  experienced 
teachers’ mal -practice are a critical one.
By reviewing several cases reporting how re -build the trust between children with special 
educational needs and their school once the relationship become failing, a common pattern 
was identified. Although the schools have set their guideline for treating children with special 
educational needs and prepared individualized educational plans for such children, a certain 
type of experienced teachers tend to fail utilizing those procedure. Those teachers often keep 
their approach based on their experiences and their own understanding of the child’s needs. 
Because of their long time experience those teachers rarely realize the necessity of changing 
their practice. 
In the cases we reviewed, in short, as a despairing operation, the school principle replaced 
the homeroom teacher at the timing of moving -up. Usually less - experienced teachers are 
assigned to the class that those children requesting special supports are belonging to. Although 
their teaching experiences are not long enough, they are more flexible and help - seeking to 
develop the trustful relationship between the support -need child and them. As the result, the 
newly assigned teachers well utilize the individualized educational plans and successfully 
manage the classroom.
It is ironical. For some teachers their teaching experience disturb their practice for treating 
children who need special support by utilizing their individualized educational plans. We argue 
the importance of preparing on - site teacher trainings for experienced teachers to be more open 
and flexible toward children’s special educational needs.
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プロジェクトアドベンチャーと協同学習の相補性
協同教育の視点からの一考察
関 田　一 彦
１．はじめに
　今般の教育改革において、「主体的・対話的で深い学び」を具現化するアクティ
ブ・ラーニングが強く要請されている。何気なく聞くと尤もに聞こえるが、アクティ
ブ・ラーニングは本来、講義による知識・情報の一方的な受容という受け身になりが
ちな授業方法に対して、受講者がより主体的・能動的になれる授業方法を指す言葉
である （溝上 2014）。したがって、主体的・能動的な学びであるはずのアクティブ・
ラーニングによって、ことさらに主体的な学びを具体化しようとするのは、屋上屋を
重ねるようで筆者は最初、違和感を覚えた。
　さらに、中央教育審議会教育課程部会 （2016）の論点整理では、主体的な学びとは、
「学ぶことに興味や関心を持ち、自己のキャリア形成の方向性と関連付けながら、見
通しを持って粘り強く取り組み、自己の学習活動を振り返って次につなげる」学びと
された。この部分だけを読むと、自分の将来の夢の実現に役立つと思う授業であれば、
仮に一方的な情報伝達に終始する授業展開であっても、そしてその結果、受け身な知
識・情報の受容に終始したとしても、なお見通しを持って粘り強く取り組み、自己の
学習活動を振り返って次につなげようとする限り、主体的な学びである、という話
になる。むろんこの解釈は極端であり、実際には一方的な情報伝達にならないように、
「対話的」という条件が「主体的」と並置されてはいるが、一般的に考えられている
アクティブ・ラーニングにおける主体性とは少し異なる捉え方のように見える。
　いずれにしろ、「見通しを持って粘り強く取り組み、自己の学習活動を振り返って
次につなげる」過程の有無に、その学びが主体的であるかどうかの判断基準が置かれ
ている点は注目に値すると筆者は考える。つまり、アクティブ・ラーニングの視点を
生かした授業では、（失敗や停滞を乗り越えて）粘り強く学び続け、その取り組みを
振り返ることで更に学びを進める主体的な学びが生徒たちの中に顕現するように工夫
せねばならない、ということである。
　では、「見通しを持って粘り強く取り組み、自己の学習活動を振り返って次につ
なげる」学習を促進する学習方法、あるいは「主体的に学ぶ」受講姿勢を育成・伸
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長する授業方法とはどのようなものなのか。これには様々あろうが、筆者は過去３
年、プロジェクト・アドベンチャー・ジャパン主催の研修会に招聘され、協同学習 
（Cooperative Learning 以下 CL と略す）とプロジェクトアドベンチャー （Project 
Adventure 以下 PA と略す）の関係について講義してきた。本稿では、その講義を
もとに PA と CL の組み合わせによる相乗効果について論考する。この組み合わせは、
主体的な学びを具体化する有力なアプローチだと考えるからである。
2．PAの基礎
　PA はアウトワードバウンドという冒険教育の実践と考え方を学校教育に持ち込も
うとして生まれた。アウトワードバウンド自体は 1920 年代、クルト・ハーンがドイ
ツで始めた試みではあるが、彼の教育実践がそのまま PA に発展したのではない。イ
ギリスを経てアメリカに渡ったアウトワードバウンドの教育方法をいかに学校教育プ
ログラムとして構造化するか、1970 年代からの実践的な試行錯誤の中で様々な理論
や哲学を取り込んで発展してきた体験教育モデルの一つが PA である （ショーエル＆
メイゼル　2017）。
　その考え方は小学生にも分かるように簡明である。グループあるいはクラス全体で
到達目標を決め、その達成に向けて仲間と共に課題に取り組む。この課題達成には、
ハラハラ・ドキドキ感のある冒険的要素を含む、楽しい （ゲームあるいはリクリエー
ションとしての）身体運動を必要とする。その際、次の二つの考え方が強調される。
　まず、クラスの一人ひとりは、自分も含めてとても大切でかけがえのない存在であ
り、その価値を全員で尊重し合おうという考え方である。これをフル ･ バリュー ･ コ
ントラクト （Full Value Contract 略して FVC） という。この相互尊重の規範設定が
全ての活動 （相互の働きかけ）の土台となる。たとえば PA 実践家として著名な甲斐
崎の学級では、Be here （参加する）、Play hard （一生懸命やる）、Play safe（心も体
も安全にやる）、Play fair （公平・公正にやる）、Have fun （楽しむ）の５つの取り決
めを FVC として掲げている（甲斐崎  2013）。
　FVC の約束事を土台として、どのような活動に取り組むか、やるかやらないかを
含め、自分自身の意志によって決めることが望まれる。この自己決定の奨励と尊重
をチャレンジ ･ バイ ･ チョイス （Challenge by Choice 略して CBC）という。FVC と
CBC という二つの考え方が守られているかどうか、あるいはきちんと機能している
かどうかが、PA の成否を分ける。それを確かにするために、チーム・クラスの目標
に対して、あるいは自分たちのチームやクラスとしてのあり方に対して必要なこと、
大切にしたいことを自分たちの言葉で表現し、模造紙などに明記する （内外に明示す
ることで、価値の共有を進める）  Being （ビーング）という作業が行われる。この相
互尊重と相互受容の増進の仕掛けづくりも PA の特徴であり、ファシリテーター （教
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師）の大切な仕事である。
活動としてのPA
　筆者が体験してきた一般的な PA の流れを簡単に整理すると大きく３つの局面に分
けられる。まず、ファシリテーターが取り組むべき課題を説明する。この時、手順の
説明だけでなく、活動の魅力 （楽しさ、面白さ）のほのめかしと取り組みに際しての
注意事項が語られる。その中で、子どもたちは活動への期待や不安、取り組みの見通
しや計画、そして尊重すべきルールについて発言し合い、認識を共有することを促さ
れる。この局面をブリーフィングと呼ぶ。Being づくりが行われるのもこのタイミン
グが多い。
　次の局面は実際の取り組み （実体験）である。ファシリテーターが設定した課題に
対し、互いの存在 （価値）を最大限認め合うことを前提に （＝ FVC）、取り組みを開
始する （活動に参加する）。その際、自分の「こうしたい、こうなりたい」という思
いを互いに尊重し合うことで、子どもたちは一歩踏み出す勇気を持つ （チャレンジで
きる）。具体的な行動 （チャレンジ）が起きることで、子どもたちは互いにサポート
し合うことができる。サポートし合うことで、取り組みに対し、共通の目標達成に
向けての責任感も増していく。そして、自分も確かに関わったという感覚を持つこと
で、目標達成の歓びも大きくなる （あるいは、達成できなかった時の再挑戦への意欲
が高まる）。チームとして課題遂行へのコミットメントが強まる一方で、責任を果た
す （期待に応えて動く）ことに困難を感じ、取り組みをためらう子どもがいる可能性
は少なくない。その際に CBC という考え方が、それぞれの参加者の自己決定を援け
る。こうした活動の局面においても、ファシリテーターは FVC や CBC を意識させ、
取り組みの精度やチームの士気を高めるための、介入としてのブリーフィングを行う
こともある。
　CBC という考え方がメンバーに受け入れられ、機能するためにはいくつかの前提
条件が必要になる。まず、メンバーは、自身の取り組み （困難さから来る不安や苦痛
に耐えて取り組むかどうか）を誰からも強制されることはない。自らの意志で活動
に参加し、そこでどのように振る舞うか （困難さにどのように向き合うか）、その行
動選択は尊重 （受容） される。ここで重要なことは、チャレンジしないことを通じて、
チームにどのようにかかわるか （貢献するか） を考え、実行する機会が与えられると
いうことである。単に気が進まないからチャレンジしないという消極的な選択ではな
く、他の行動を選択するためにチャレンジしない、という積極的な選択の奨励である。
チャレンジのレベル・種類を選択できるという意味を明確にするために Challenge of 
Choice と呼ばれることもある。また、多くの場合、再チャレンジの機会が用意され
ており、自分のペースで取り組むことが許されている。
　さらにファシリテーターは、チャレンジすることには価値がある （自分の成長に向
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き合う） ということを、子どもたちが体験的に理解できるように働きかける。無理を
して頑張ることが大事ではなく、どんなに小さくても勇気を出して一歩踏み出すこと
が自身の新しい可能性を開くことになるということを、直接的に語ることもあれば、
間接的に示唆・暗示することもある。実際にチャレンジしてうまくいった体験を言語
化し、仲間と共有することは子ども自身の有能感を高めるために有効である。こうし
た特定の体験に焦点化した言語化も含め、子どもたちに互いの取り組みを振り返らせ
る局面をディブリーフィングと呼ぶ。
　ディブリーフィングでは、体験学習の促進が意図される （図１参照）。目標達成に
向けた取り組みが、どのような成果を生んだのか （生みつつあるのか）、適時、活動
に区切りをつけて点検する時間をファシリテーターが設けていく。その際、課題の難
易度を調整し、目標の再設定や FVC の確認などを行い、子どもたちが楽しく意欲的
にチャレンジを試みることができるような配慮が必要となる。
　また、ディブリーフィング中に
ファシリテーターは、子どもたち
に彼らがとった特定の行動とその
結果を焦点化させ、そこからの学
びや気づきを意識化し、言語化す
ることを促す。その際、「何が」
「だから」「それで」といった問
いかけを通じて、振り返りを深め、
体験から学ぶこと自体に慣れてい
くようにリードすることも、PA の教育効果を確かにするうえで不可欠である。
　PA は、冒険的な活動を楽しむ野外ゲーム、あるいはリクリエーションの一種と
捉えることもできるが、野外ゲームがそのまま PA ではない。PA と一般的な野外リ
クリエーション活動との異同を対比して （表１参照）、PA の特徴を確認してみる注 1。
リクリエーションをどのように捉えるかは様々であるが、PA は学校教育の取り組み
としての意図を持った働きかけであり、明確な教育目標をもって行われている。
図１ 体験学習の促進
日常の生活
場面へ
目標設定
適用 振り返り
一般化
体験
１．振り返り「何が？」
２．一般化「だから？」
３．適用「それで？」
ファシリテーション
やってみて、どうしよう？
〈作戦会議〉継続
（繰り返し）
表1　一般的なリクリエーション活動との対比におけるPAの定義
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　まず、活動に際し参加者に対して規範の提示がある。これは単なる安全指導やルー
ルの徹底ではなく、そうした指導やルールの背後にある考え方、あるいは価値を伝え、
共有することの促しである。次に、活動が参加者間の人間関係の深まり、あるいは親
和性の高まりに沿って段階的に発展するように、見通しをもって活動が配列されてい
る。ゲーム性が優先されると、ゲームを楽しむことに熱中するあまり、集団圧力が高
まり過ぎる恐れが増す。そうなると、リーダー格の子どもが前面に出て、仲間に対
する過度な要求を行う余地が広がる。PA のファシリテーターは、集団が成熟する過
程をきちんとモニターし、適時、介入としての振り返りを行う。活動と活動を振り返
りでつなぐファシリテーションを意図的に行うところに、体験学習のサイクルを視野
に入れた教育的配慮が見て取れる。一般的なリクリエーションでも指導者によっては、
同様の配慮や取り組みが見られることもあるが、PA ではそれが常態である。厳しく
言えば、そうした配慮や取り組みが乏しい PA は、指導者本人は PA を行っているつ
もりでも偽物である。
考え方としてのPA
　PA の特長を理解する上でアドラー心理学の考え方を援用することは有意義と考え
る （図 2 参照）。アドラーは自己決定・自己選択を重視するが、その際、共同体感覚に
従って自己決定していくことを奨励する。つまり、自分はコミュニティーに役立って
おり、コミュニティーはそうした自分を受け入れてくれている。自分はコミュニティー
を大切にし、コミュニティーは自分を尊重してくれている。こうしたコミュニティー
との間で生じる相互信頼関係が、幸福感の土台とアドラーは考えていた （岸見 1999）。
　PA では FVC を大前提に、ビーングなど相互尊重を育む仕掛けを用意している。
さらに CBC を意識し、チームとしての目標達成に向けた様々なチャレンジを自己選
択していくことで、自分がチームに役立つ手ごたえを感じていく。むろん、活動に熱
中し、楽しむ中で個人的な関心から「時にチームの目標達成から遠ざかるような個人
のチャレンジが選択されること」注 2 もある。そうしたチャレンジに対しても、ディ
ブリーフィングにおいて相互承認・相互受容がなされる。CBC とそのチャレンジに
対する仲間からの承認は、子どもたちにとって勇気づけとなる。また、ディブリー
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
2
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フィングにおける仲間の声は、そのチームへの所属感を高め、共同体感覚の活性化に
つながる。
3．CLの基礎
　CL は 1960 年代からグループダイナミクス理論の影響を受けて世界的に発展して
きた学習指導法である （杉江 2011）。以来、50 年を超える研究と実践の蓄積により、
様々な領域・校種においてその教育効果は実証されてきた。一方で、研究者間で単一
の定義が共有されておらず、近年隆盛な協調 / 協働学習 （Collaborative Learning） と
の異同もしばしば話題になっている （たとえば、関田・安永 2005; 関田 2017）。ここ
では、おそらく世界的にみて、もっとも広く流布しているジョンソンたちの捉え方を
参考にする（ジョンソン、ジョンソン & ホルベック 2010）。彼らは 1960 年代から文
字通り半世紀以上、CL の普及・研究に努めてきた協同学習の泰斗、碩学である。彼
らの定義を一般的なグループ学習との対比で紹介し （表 2 参照）、CL の特徴を整理す
る。
　一般的なグループ学習でも CL でも、教師は課題を提示し、グループでの取り組み
を促す。ただし、課題の設定や提示に際し、CL ではメンバー間に肯定的相互依存関
係が生じる工夫が施される。通常の CL では、グループ全員が到達しないと達成しな
いグループ目標を設定する。自分一人だけができても、あるいはできなくても、グ
ループとしての目標は達成されない。したがって、グループのメンバーは全員、グ
ループの目標達成のために自らが引き受けるべき責務・責任があり、その明確化が課
題設定や手順解説においてなされる。一般的なグループ学習では、グループの目標が
曖昧な状態で、目標達成に向けた個々人の責任が不明瞭であることが多い。一般的な
グループ学習では、グループ活動の成果をグループ単位で発表させることが多いが、
グループ全員が本当に理解できたのかどうかを確認する作業は省かれがちである。
表２　ジョンソンらの協同学習の定義（一般的なグループ学習との対比）
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　加えて、CL では互いの取り組みをモニターしあえるような対面しての活動が奨励
される。互いの頑張りを間近で観察することで相互触発が生まれる。必要に応じて、
適宜、サポートし合うことも容易になる。学習道具や学習情報の共有など、きちんと
相対して取り組むことを促す工夫や配慮がなされている （少なくとも教員にはそうし
た意識が求められる）。
　さらに CL では、グループワーク技能 （Social / Group-work skills） の活用が奨励
され、そのための技能訓練を仕組むことが教員に期待される。CL ではグループで活
動する際に必要な技能は生得的なものではなく、体験と練習によって習得されるもの
とみなしている。したがって、意識して練習すればするほど、生産性の高いグループ
ワーク技能の習得が進み、結果としてグループの成果も向上すると考える。
　関連して、特にジョンソンたちの CL では活動過程に関する振り返り （Processing） 
を行う時間を取ることを奨励する。奨励された技能がどのように活かされたのか、さ
らなる成果に向けてどのような改善が必要なのか、チームとして振り返る相互点検の
機会である。この時、取り組み方だけでなく、振り返り （Reflection） を通じた気づ
きを教訓とする体験学習を進めることもできる。こうした学習活動を通じて、自立し
た学習者の育成が目指される。
4．協同教育から見たPAとCLの関係
　ここまで、PA と CL の特徴について述べてきた。どちらも、グループに共有され
た目標の達成を目指し、協力して活動する。そして、その協同的な取り組みを通じて、
目標達成と共に、人間力ともいえる非認知領域の能力育成をはかっていく。このよう
に比べてみると、どちらもよく似た目的と課題構造、活動に埋め込まれた協同性を伸
ばす仕掛けを持っている、協同の持つ教育力を喚起・活用する教育方法である。
　図３で PA と CL の重なりをほとん
ど外しているのは、CL は授業内の活動
であり、PA は授業外の活動と分けると
スッキリするからである。この場合の授
業とは特定の学習課題に取り組むこと
で一定の知識 / 技能を身につける作業で
ある。教室で PA 活動をしても、その活
動を通じて直接的に教科内容を学ぶこ
とはまずない。PA の活動の中で、CL の技法を使った話し合いをさせても、それは
PA の一部である。同様に、CL の一部に PA のアクティビティが含まれても、それ
は CL の一部となってしまう。理念も手法も親和性が高いために、巧まずとも融合で
きてしまうのである。
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　関連して、PA では冒険的要素のある状況設定の中で、身体を使った活動を通じて
の人間的成長を目指す。一方、PA のような身体的危険に繋がる緊張感や臨場感はな
いが、CL では認知課題を解くという知的挑戦を通じて、共に賢くなるという人間的
成長を目指す。それはどちらも、真剣に協力し合うことを通じて生じるものであり、
人がより善く生きる上で必要な態度の育成を重視する協同教育の視点からは同根のよ
うに思われる。
　協同教育は人間の持つ「誰かの （何かの） 役に立ちたい （あるいは、そのような自
分でありたい）」という本然的欲求を教育の営みに活かし、人間本来の学び方を促し、
人間的成長を励ます試みである。同時に、「協同」の意義や価値、そして作法を学習
の対象として扱う教育である。そして、こうした教育的働きかけを授業において組織
的・構造的に具現化する方途として有力なのが CL である。仮にこのように協同教育
を捉えると、PA もグループの力 （言い換えれば、相互信頼・相互貢献感に裏打ちさ
れた協同の力）を活用する協同教育の実践と見なせるであろう。
5．授業実践としてのPAとCLの融合に向けて
　先に、PA を授業外の実践と位置付けたが、PA の側は「アドベンチャー教育を教
室へ」持ち込むために AITC モデル （Adventure in the Classroom 略して AITC） を
提唱している。アメリカの PA 本部で AITC の開発を担当しているハントン （1996）
は次のように述べる。
AITC モデルの根本的な概念と目標は「学び＝ learning」である。（中略）
「学び」は「アドベンチャー学習者のコミュニティー」の中で起こっている
ものである。このコミュニティーのメンバーはチャレンジをし、お互いに援
助し、指導し合い、優れた基準を維持し合う。教科学習と同様に、グループ
が健全に機能するということは、重要なことであり、積極的な人間関係を形
成するためのスキルに対する積極的な援助は、優れた教授法や学習スキル同
様に大切である。（p.13）
　「グループが健全に機能する」という成功体験を持つこと自体が、教科学習によっ
てなにがしかの知識を得ることと同じように重要である、という立場は、「グループ
が健全に機能する」体験知の蓄積・スキル習得は教育目標の一つであるという主張に
通じる。実は、この主張は日本の CL 実践者の間でも長く強調されてきたものである。
杉江 （2011） は、建設的に協働し合える自立した人間の育成が CL の目的であり、学
力と人間力の両方を伸ばすための教育、学習目標と態度目標の同時学習が必要である、
と折あるごとに述べている。そして実は、AITC モデルにおいて教科学習の中核的指
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導法として挙げられているのは、ジョンソンたちが提唱する CL なのである （ハント
ン、p.19）。
　このように、協同教育の枠組みから見ると、人間関係力の向上と認知的活動の活性
化にむけて CL と PA はすでに授業レベルで融合し始めている。この融合を生産的に
するためには、互いの実践上の課題を補い合うことが有益であり、相補性を高める上
で双方の課題を認識する必要がある。
相補性を高めるために
　PA が前提とするプロセス指向のアプローチでは、課題に取り組むこと自体（プ
ロセス） が最重視され、その達成度 （結果） は取り組み具合の指標の一つにすぎない。
目標自体を問うこと、あるいは変更・再設定することが認められ、目標達成の責任は
チーム全体で共有される。一方、学校教育において、学習指導要領に示される学習目
標の達成は教師の義務であり、学習者の課題である。したがって、PA にはプロセス
から学ぶと同時に、教科教育が求める課題達成の質 （学習成果） も追及するアプロー
チが必要になる。
　また、PA が重視する体験学習は、体験に端を発する今ここでの気づきを学びの出
発点とし、体験を通じての自身の変化・成長を学習目標とする。一方、通常の授業で
は、教科 （学問体系） によって学習すべき知識・技能が既に系統立てて用意され、そ
の順序に従った学習課題を通じての学習者ごとの知識構築が目標とされる。知識の習
得量が重視され、その多寡が入学試験で点検されるような学校教育システムにおいて
は、どうしても系統学習に有効な学習指導法が主流となる。このように、PA の考え
方を根底に教科学習に取り組むためには、AITC モデルで CL を採用していることが
象徴するように、学習課題の達成に向けて協力し合うなんらかの学習方法が必須と
なってくる。
　一方、CL にも課題がある。授業では、学習指導要領から導かれる学習目標の達成
が期待される。そして目標達成が目指される以上、達成状態の評価が不可欠となる。
多くの場合、CL を行う授業においても従来の評価方法が用いられる （ジョンソン & 
ジョンソン 2016）。そうなると本来、学習者の成長を支援するために行う評価の中の
評定機能だけが注目され、出来不出来が、教師にも生徒にも気がかりとなってくる。
特に、クラスの誰かと比較してよく出来た、あるいは出来なかったという勝劣に意識
が向く相対評価が幅を利かすようでは、CL が実践されているクラスといえども、評
定されるという心理的負担から逃れられない事態が生じる。学校という教育目標達成
のための組織において、所与の目標達成が絶対視されると、学習活動の前提に FVC
や CBC を置くことは難しくなる。
　上述の課題を踏まえ、PA と CL の相補性を高めるために、少なくとも次の６点に
留意することは有効であろう。
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① 学習成果の評価では到達度評価を前提とし、チームやクラス全体の課題達成を
重視する。
② 学習活動の過程では形成的評価、あるいは形成的アセスメントを意識し、成功
に向かっての歩みとして取り組み自体の質を重視する。
③ 学習活動の振り返りでは、積極的な取り組み（チャレンジ）に関する相互評価
を重視し、次に向かっての個人目標とチーム目標の設定を促す。
④ チームやクラス全体で学習活動に関する規範を設定・共有し、適時、その遵守
の確認あるいは規範の改良や手続きの改善を促す。
⑤ 学習成果を自身の生活に関連づける振り返りをチームやクラス全体で行い、学
習の意義づけを促す。
⑥ 効果的な学習の仕方についてチームやクラス全体で検討し、試行する機会を設
ける。
6．おわりに
　今次の学習指導要領改定では、主体的・対話的な深い学びを具体化する授業実践が
求められている。中でも、主体的な学びとして「見通しを持って粘り強く取り組み、
自己の学習活動を振り返って次につなげる」学習、すなわち Self-directed Learning
の必要性が明示された。本稿では、この主体的な学びを促すアプローチとして、PA
と CL の融合について考えてきた。
　共通の目標に向けて課題に取り組む中で、相互尊重が意識され、相互受容を確かに
感じられるとき、自他の学習に向き合う姿勢も育とう。相互支援、あるいは挑戦の果
ての失敗に対する許容が促され、チームとしての成功に向かい続けること自体が励ま
されることで、多くの子どもたちは粘り強く自らの学習課題に取り組んでいく。そし
て、そうした自他の取り組みについて振り返ることが常態となる中で、自身の取り組
みを次につなげるための振り返り能力も高まる。もし、このストーリーが妥当なら、
PA と CL を組み合わせ、シームレスに自らの授業実践に具体化できる教師が望まれ
るだろう。
　学校教育法第２章第 21 条に、普通教育の目標の第一として「学校内外における社
会的活動を促進し、自主、自律及び協同の精神、規範意識、公正な判断力並びに公共
の精神に基づき主体的に社会の形成に参画し、その発展に寄与する態度を養うこと」
が謳われている。ここでいう「社会的活動」として、授業における学習活動を位置づ
けることが PA と CL の融合の大前提である。自主、自律及び協同の精神を養うため
の社会的活動の一つが、授業内では教科学習としての CL であり、授業外では特別活
動としての PA である、と考えてみよう。だとすると PA と CL がともに目指す教育
の成果は同じであり、教師にとって PA と CL の差異は、一つの目的に向かって状況 
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（授業の内外） に応じて使い分ける方法の違いに過ぎなくなる。少なくとも「PA と
CL を教員自身が協同場面への関わり方に熟達していく機会と捉える」注 3 構えを教員
が持つことで、協同的な学びを創り出そうとする生徒たちの試みとして、PA と CL
は融合していく。
　本稿では主体的な学びに焦点化して論を進めてきたが、PA も CL も、その実際に
おいて対話的な学びを必然とする取り組みであることは明らかであろう。主体的・対
話的な深い学びを具体化する授業実践として、PA か CL かといった方法の選択では
なく、目的から方法を使い分ける柔軟な発想が期待される。
注1　関田が寺中祥吾と検討し、2015 年８月 22 日に高尾の森わくわくビレッジで行
われたプロジェクト ･ アドベンチャー ･ ジャパン主催「クラスの力を生かす」
研修会において提示した。
注2　2018 年１月 29 日、高野哲郎からの私信。
注3　2018 年１月 26 日、寺中祥吾からの私信。
付記
プロジェクト・アドベンチャー・ジャパンの高橋哲郎氏、流通経済大学の寺中祥吾氏
には草稿を読んでいただき、貴重なコメントをいただいた。記して感謝する。
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An Educational Benefit of Integrating Cooperative 
Learning with Project Adventure
Kazuhiko SEKITA
This short paper is to review the relationship between Project Adventure (PA) and 
Cooperative Learning (CL). Both are effective pedagogies for fostering children’s self-directed 
learning. Promoting children’s self-directed learning is a critical issue of newly revised the 
course of study 2017. How PA and CL work to develop children’s self-directed learning is 
investigated. Between PA and CL, there are identified several common elements for desired 
learning outcomes, such as setting a mutual goal among the team members, respecting 
their choice and challenge to achieve the goal, processing their collaboration, and reflecting 
successful experiences for their learning and further progress. A benefit of integrating CL 
with PA is argued to promote children’s self-directed learning from the view of the study of 
cooperation in education.

海 外 招 聘  
教 員 寄 稿
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Critical Pedagogy and Art for Social Justice
Teaching Teachers
Jody L. McBrien
University of South Florida, Sarasota-Manatee, USA
Spring 2017 Visiting Professor, Faculty of Education, Soka University 
Abstract
This paper explores the problems of standardised testing and the kind of education 
resulting from high stakes tests. The author utilises action research by examining her 
own teaching practices and student responses to the inclusion of critical pedagogy and 
art-infused assignments to increase perspectives of social justice in education.
Introduction
Research into the purpose of education results in multiple, somewhat disparate 
answers, including teacher and student-centred approaches. Conservative philosophies 
include essentialism and a top-down approach to education. They also intend to pass 
on the social status quo to successive generations, emphasising obedience, respect, 
memorisation, and national patriotism. Progressive approaches include student-centred 
classrooms and critical pedagogies with the intent of appraising and improving society. 
At its best, this style engages students to question social expectations, power, and 
authority. Proponents and critics of both approaches tend to parallel conservative and 
liberal politics in democratic societies.
In recent decades, world systems have swung towards conservative and economic 
models of education. The principal tools for such systems are the numerous 
standardised national and international tests used to determine placements in high 
schools and universities as well as international rankings. Tests occurring at the 
completion of junior high in Japan determine whether or not students can even 
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go on in public high schools. Germany’s tests determine the level of education 
available for secondary students. England’s and China’s high school completion tests 
determine the caliber of university available to high school graduates. And in the 
United States, Common Core exams reward and punish not only students, but also 
teachers, administrators, and the reputation of individual schools. Internationally, 
the Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD) created the 
Programme for International Student Assessment (PISA). In 2015, over a half million 
students from 72 countries took this exam that assesses student knowledge in science, 
mathematics, problem solving, and financial literacy (OECD, 2017). Results are covered 
by media, often criticising their nation’s test results. This happens in spite of the fact 
that students taking such tests vary considerably from country to country (Bracey, 
2009).
Slavish adherence to the highly competitive environment of high stakes testing has 
major consequences for educational outcomes as well as interest in the profession of 
teaching. In the United States, for example, students preparing to become teachers have 
declined by 40% between 2008-2014 (Sawchuk, 2016). McDiarmid, Dean of the School of 
Education at the University of North Carolina, suggested that a combination of Common 
Core State Standards, high-stakes tests, and linking test scores to teacher evaluations 
have greatly contributed to the decline of interest in the teaching profession (Westervelt, 
2015). 
When tests occupy such high importance in the futures of students, it makes sense that 
teachers would be more concerned with their students passing the tests than following 
their own interests, questioning the relevance of such tests, or being willing to make 
mistakes as they learn. Getting the right answer on exams that are far too often multiple-
choice tests, for which only one answer is correct, takes precedence. It also creates 
unfortunate patterns of belief in the minds of students and teachers. Children quickly 
come to believe that what is most important is to be correct, and that there is only one 
correct answer to important questions. Teachers abandon their original reasons for 
becoming teachers – to nurture children and develop their creativity – for teaching 
them to correctly answer test questions. In addition, some countries are witnessing 
diminishing availability of creative curriculum, such as arts-related classes, as money 
is cut for such subjects to add more for STEM (science, technology, engineering, and 
math) courses. The University of Warwick in the UK reported a 50% decline in General 
Certificate of Secondary Education (GCSE) academic qualifications, as well as a decline 
－ 395 －
創価大学教育学論集　第 70 号：McBrien
in teachers specialising in the arts (BBC, 2015).
There is another danger when determining the “right” answer on test questions takes 
precedence. In order to succeed, students and teachers become more motivated to 
learn the “right” answer than to question it. At an extreme, such thinking can give way 
to highly problematic indoctrination, such as has been seen in Nazi Germany in the past 
and North Korea in the present (Holocaust Encyclopedia, n.d.). In general, when people 
are not taught to critique what they are told is true, they are more likely to believe 
without question what they hear from information that may be biased, incomplete, or 
discriminatory (Tversky & Kahneman, 1975).
This ar ticle suggests ways to introduce students of this constrained system to 
humanitarian values based on critical pedagogy and arts-based education. The broad 
research question is as follows: In what ways can educators use critical pedagogy 
and ar ts-based learning to provide more student-centred, progressive learning 
opportunities? I write from a US context, but as many countries are following similar 
conservative and economic educational models, it is my belief that the content is 
applicable in Japan and other national models. I will begin with some contextual 
background on problems with standardised curriculum, then move to examples 
from my own teaching. I use an action-based personal examination of my own course 
instruction to consider a useful model of critical pedagogy.
Backgrounds and Challenges
Since the 1983 “Nation at Risk” report that condemned American education, continuing 
through “No Child Left Behind” and “Common Core,” US education has been on a 
“banking method” path of politically constrained material to be memorised and repeated 
back on standardised tests. Content in literature and social studies courses has long 
been politicised, as is true in numerous countries. For example, the latest revision 
to history books in 2010 by the Texas State Board of Education and used beginning 
in 2015 downplay the horror of slavery. A Fordham Institute review of the Texas 
history standards found them to be “troubling” and “misrepresentative” (Texas, 2010). 
Additionally, there are lists of “banned books,” many of which include great literature, 
because parents or school boards object to some of the content. They include The 
Adventures of Huckleberry Finn, Bury My Heart at Wounded Knee, and Moby Dick.
Given constraints and nationalist perspectives that extend from politics into education, 
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perhaps I should not be surprised that in the 12 years that I have taught university 
students in Florida, I have not had a single student be aware of the Universal 
Declaration of Human Rights (UDHR) prior to my introduction of the document in 
class. It seems shocking that students in a country that was fundamental to creating the 
UDHR should not be aware of its existence. At the same time, it seems revolutionary 
that a country steeped in legal racism at the time of its creation (1948) would have 
been involved at all. Thus it is in the US at present. There is a longstanding belief in the 
US as a humanitarian “beacon on a hill.” At the same time, the country has become 
increasingly insular and nativist, with plans to build walls, increase defenses, and reduce 
opportunities for refugees and other immigrants to find a safe space to rebuild their 
lives. Such policies are constructed and reinforced through rhetoric that suggests 
danger to the US public if refugees continue to enter US space, in spite of research 
to the contrary (Nowrasteh, 2016). Thus, it appears at least some nativist policy 
depends on a lack of documented information to inform the general public. Meanwhile, 
political rhetoric decrying migration and associating it with terrorism goes unchecked 
(Greenslade, 2015; Reuters, 2015).
Brazilian educator and philosopher Paulo Freire understood that advocates for 
social justice must be critical thinkers. His reading circles were based on valuing the 
knowledge and experiences of illiterate adults and using their struggles to teach literacy 
through analysing social and political processes that thrived by keeping the illiterate, 
impoverished social strata uninformed. Freire recognised that basal readers, having 
nothing to do with the reality of the students’ lives, were poor instruments for critical 
thinking and literacy. Similarly, teaching the mythology of Christopher Columbus as a 
hero and “discoverer” of America, of pilgrims helping American Indians, and Founding 
Fathers as all Christians only serves to preserve the faulty concept of American 
exceptionalism, bestowing the title of “anti-American” on those who would dare to 
disagree.
In spite of America’s standardised testing system, which causes most public school 
teachers to “teach to the test,” US educational rhetoric promotes the term “critical 
thinking skills.” As Clabaugh (2008) deftly illustrates, true critical thinking education 
would undermine the purpose of education that is connected to passing on conventional 
social standards, beliefs, and purposes. My students illustrate this concept. After 
reading about atrocities committed against American Indians in the name of God by 
the Pilgrims, the majority still prefer to teach the myths to school children. Their 
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justifications include the following: “I would not want children to think their country 
is bad,” and “Wouldn’t it spoil their Thanksgiving holiday?” These beliefs are also a 
product of deep-seated cultural values that require critical thinking and awareness to 
analyse in a more objective way (Shaules, 2015).
Genuine growth towards social justice will only come when more students learn to 
use genuine critical thinking skills as they examine society. It requires the ability to 
consider diverse perspectives when looking at issues. Is that not what art does, as well?  
In 2006-2007, the academic journal Social Justice published two volumes of articles 
examining the relationships between art forms and social justice. Many contributors 
also examined participatory art to further social change.  Topics included feminist 
struggles, contesting hegemonic discourses, self-determining representations of 
indigenous people, and an essay by Bahamian playwright Gregory Strachan, who tried 
to create a theater that would educate “the general public with more critical sensibility, 
promoting tolerance and democratic ideals, and eschewing political corruption and the 
culture of patronage” (in David & McCaughan, 2007, p.3). Such concepts are not in sync 
with the predominant international methods of education at present, in which a certain 
answer dominates in each high-stakes test question and human capital is advanced for 
the sake of national economic gain.
My Work
I work with students who plan to become teachers, mostly in kindergarten through 
secondary schools in the United States. My teaching is influenced and informed by 
my interest in international cultures and my research and service with war-affected 
families and resettled refugees in numerous countries. Given the extraordinary refugee 
and asylum-seeker numbers of recent years, it is important that teacher candidates 
understand the nature of this displacement and the international treaties that provide 
protection to refugees, such the 1951 Geneva Convention and 1967 Protocol, as well 
as the UDHR and other International Conventions. They are likely to encounter 
refugee and asylum-seeking students in US classrooms, so they need to have accurate 
information about their circumstances rather than myths perpetuated by some 
politicians and media outlets.
The state in which I teach, Florida, is a highly conservative state. In 2014, Florida’s 
residents re-elected a governor who has cut university funding for several years in a 
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row, has publicly demeaned university education not related to STEM pursuits, and has 
supported legislation that eliminated pay raises for teachers who choose to increase 
their academic knowledge with a Master’s degree. He is also in sync with President 
Trump in regards to eschewing climate change and reducing refugee resettlement. 
He has proposed that Florida, always one of the top resettlement states, cease to admit 
refugees, in defiance of national law. This is the setting in which I infuse human rights 
knowledge, critical thinking, and social activism.
The only required course I teach is Schools and Society, a sociological course that is 
under attack in Florida, with several universities cutting it from their required courses 
for education majors.  The certification test that candidates must pass to become 
Florida teachers has gradually seen most of the sociological course content deleted 
from the examination. To maintain this course, because my institution believes in the 
need for future teachers to understand social impacts on education, we have loaded it 
with assignments that meet requirements we must demonstrate to numerous bodies of 
authority: the National Council for the Accreditation of Teacher Education, the Southern 
Association of Colleges and Schools, the Board of Governors for State Colleges and 
Universities, and the University Board of Trustees. 
Schools and Society encompasses topics that are essential in social justice dialogue, 
and they are critical in shaping teacher skills and dispositions. We explore the affects 
of historical events, predominant social and educational philosophies, laws and court 
cases, economics, and politics on teaching and learning, defined in a broad sense. We 
engage in numerous discussions about injustice, such as inequitable school funding; 
gender and lesbian, gay, bisexual, transgender, and questioning (LGBTQ) issues; the 
treatment of children of color and students who are learning English; children with 
special needs; poverty and homelessness; the political nature of teaching history in US 
schools; and consequences of curricular standards and high-stakes testing. One of my 
intents for this course is to support education as a means to social justice in addition to 
academic excellence and critical thinking.
Acts of social justice are a necessary tool for increasing human rights. Tibbetts (2002) 
and others have explored definitions of Human Rights Education (HRE) as it has 
gradually taken more international prominence through the work of some governments, 
the United Nations Decade of HRE, US-based Human Rights Educational Associates 
(HREA), and others (see Bajaj, 2011; Flowers, 2003).  Tibbetts includes a Values and 
－ 399 －
創価大学教育学論集　第 70 号：McBrien
Awareness Model, an approach typically found in formal classrooms. One weakness she 
finds is that this content-driven approach could ironically take on a format antithetical 
to human rights: that of an authoritarian “banking” model made famous by the father of 
critical pedagogy, Paulo Friere (1968; 2000). To avoid this model in which the teacher is 
the source of all knowledge and the students simply absorb the content, one must create 
a course in which students not only take in content, but also reflect on it critically and 
creatively, and put new knowledge into practice. I approach this problem by integrating 
critical thinking with art forms.
Art-Infused Critical Pedagogy
My university, the University of South Florida Sarasota-Manatee, is located in the 
“arts capital of Florida,” with a highly regarded opera company and ballet, symphony, 
numerous theaters, the Ringling College of Ar t, museums, and numerous ar t 
associations. When we chose to distinguish ourselves from the main USF campus 
in Tampa, it made sense to collaborate with the arts community, as so many studies 
demonstrate ways in which art enhances learning of core subjects as well as being 
a subject worthy of pursuing for its own sake. Though all institutions in Florida are 
pressured to pursue STEM research and teaching, our School of Education chose 
STEAM, adding art to STEM. Working with art associations and artists in residence has 
helped me to redesign my Schools and Society course.
Four years ago I switched texts to The Critical Pedagogy Reader, edited by Darder, 
Baltodano, and Torres (2008; 2017). Articles in this reader challenge status quo beliefs 
regarding standardised curriculum and testing, race and gender, media messages, 
and surveillance in schools. I complement the readings with recent videos and class 
discussions of current events to highlight the relevance of the readings. For examples, 
we examined race and the events in Ferguson, Missouri, and a Florida county that tried 
to eliminate standardised state tests (and why they ultimately changed their minds due 
to economic penalties), and other current events. 
My course begins with three weeks of challenging readings by numerous critical 
pedagogists: Michael Apple, Herbert Kohl, Paulo Freire, Henry Giroux, bell hooks, 
and others. These authors define a number of terms used in the discourse of critical 
pedagogy, such as banking system of education, critical discourse, social reproduction, 
hegemony, hidden curriculum, and many more.
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I keep student motivation high by including engaging TED Talks about creativity and 
considering alternative perspectives (for example, Heffernan, 2013; Lesser, 2010; & 
Robinson, 2006). I also include an artistic project I experienced at the 2014 InSEA 
(International Society for Education through Art) Conference in Melbourne, Australia. 
A Swedish artist led a remarkable workshop with many large pieces of cardboard cut 
up from boxes. She had scissors, razor knives, tape, and other supplies available for the 
groups that she created by having participants count off by fives. The goal was to make 
the room more artistic with the materials given. Every several minutes, she handed 
each group a note card with a specific direction the group was to obey until the next 
direction was given. Directions on the cards included “Sing while you work,” “Do not 
talk to each other,” “Steal something from another group,” etc. The directions were 
intentionally not helpful for the goal of the project. At the end, the Swedish author began 
by noting how easy we were to manipulate and make obey authority, as we readily 
complied with the requests on the notes cards, even when they were unreasonable. This 
conversation moved on to a discussion on how easy it is to get people to forego their 
human rights, and thus, how important it is to emphasise critical thinking skills.
This exercise had a significant impact on me, and I determined I would use this exercise 
in my teaching. Thus, in my Schools and Society course, I asked my students to bring 
in cut-up cardboard for the third class, and we proceeded with this exercise. I was 
fascinated by the results. These students were planning to become elementary school 
teachers. The majority were more interested in how to comply with my unreasonable 
directions than critiquing the issue of the directions I gave the groups. In our post-
activity discussion, we talked about ways in which this kind of activity could be used 
to increase social justice and human rights discussions in their classes. Because I 
videotaped each group, they were able to witness issues of authoritarianism, diverse 
reactions, and gender differences. One of the clips clearly demonstrated a male student 
assuming authority, which facilitated a discussion about gender expectations and power.
Another of my assignments comes after we discuss a challenging article in the reader 
by Peter McLauren, which defines numerous terms used to discuss critical pedagogy. 
Their assignment for the following week is to choose and define one of the terms 
creatively. They can write a song, create a collage or a video, do a pantomime, paint, 
write a poem – anything creative that helps them and others understand the term. 
－ 401 －
創価大学教育学論集　第 70 号：McBrien
The results have exceeded my expectations, in that the students demonstrate far deeper 
thinking about their term than were they to simply look up the definition, and they 
tell me that they remember not only their term, but also those of their classmates who 
have produced high-quality artistic definitions. Here is one student’s poetic definition of 
“social reproduction”:
I know your child before he walks in the door.
I know your child by the type of your door.
I will teach your child what I think he should know
So that he can be just like you when he gets old.
Another defined subordinate culture by creating an acrostic using both poetry and color 
symbolic of the US and of conservative (red S, U, B, O, and C, U, L, T, U, R, and E) and 
liberal (blue R, D, I, N, A, T, and E) opinion:
Social spin
Utilized to
Benefit the rich while
Oppressing those who
Refuse to disengage in
Deep and
Intelligent conversations that could
Negate the endless trials
And
Tribulations that the majority
Endure daily for the sake of a dominant
Culture shielded by the
Umbrella of
Lies designed to brainwash everyday Americans
To vote and support an
Unbalanced approach to capitalism that
Results in a Nation in disarray where
Everyone, including the dominant culture, eventually crumbles!
Other students have created collages and videos to represent their assigned term. 
Though they receive this assignment with some doubts, they later discuss how much 
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their need to be creative awakened in them a depth of understanding they did not reach 
simply from reading assigned articles. Using artistic expression causes them to think 
deeply about the implications of the terms.
Art Collaborations
My School of Education established a PAInT Center (Partnerships for Arts-Integrated 
Teaching) to connect teaching with arts-centred pedagogoies. We have accessed many 
free opportunities for our students to attend community art events and performances. 
I require my students to attend one art event and to explain ways in which the event 
and similar experiences can enhance student learning. Their reflections have created a 
space in which we can discuss social class and power as well as art-enhanced learning. 
For instance, several of my students have written that they have never attended a ballet, 
opera, play, a museum exhibit because a) they felt they were only attended by members 
of the upper class, and b) they could not afford them. These reflections have seeded 
wonderful discussions about social class, expectations, equity, dominance, economics, 
and power. Most of my students also expressed how unexpectedly delighted they were 
to have the artistic experience. Again, their expectations were that such productions 
were not for them. Given the importance and power of artistic expression in children’s 
lives, it is critical that future teachers experience the arts’ transformative power for 
themselves.
Social Action
Human rights education, like critical pedagogy, must include some form of social 
action to be robust. I begin this component of the course with a diversity assignment. 
Students must complete 10 hours in situations in which they would typically not be 
involved, were it not for the requirements of this class. I make suggestions such as 
attending alternative religious services, political organisations with which they are 
not affiliated, social organisations with which they are not familiar, ethnic festivals, 
LGBTQ celebrations, migrant workers meetings, etc. Many write striking reflections 
about this exercise, in terms of learning about diverse people, beliefs, and other 
situations they would have otherwise ignored. Many express lessons of recognizing 
important similarities between themselves and others that they did not expect. Such 
self-actualising lessons are important in accepting and respecting diverse cultures and 
lifestyles.
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Students’ culminating assignment is a project in which they combine what they 
learn from readings, research (both academic ar ticles and field research), and 
creative expression to tackle an issue of social justice and present it to an audience. 
I have changed from requiring a research paper to requesting a researched creative 
presentation. Plenty of courses require research papers. But most of my students go on 
to become K-12 teachers. They need to know how to find and analyse research, but they 
also need to be able to present information in engaging and motivating ways as teachers. 
They must include diverse perspectives on their research question, social engagement 
through fieldwork, and an ethical response to their question. I encourage them to use 
multiple forms of expression, and many create PowerPoints, Prezis, and Panoptus 
that include images, music, and video clips that express more about their topics and 
questions than empirical papers can do.
One student was impressed by the article from our text that criticised security measures 
at schools that supposedly protect those in the buildings. She was a member of a school 
board that was planning to spend a large sum of money implementing such measures. 
She talked with members of the board and school, conducted academic research on 
the topic, and presented an alternative opinion to the school board. Another student 
described discrimination she endured because of her wavy African American hair. She 
examined the politicising of Black women’s hair and school codes denying students 
the right to come to school with their natural hair. She used her findings to help young 
Black students feel happy with their hair.  Her presentation included poetry, quotations, 
images of African women, academic articles, and popular media clips. One student 
worked with local food banks to learn about the affects of hunger on children. Still 
another unpacked the rhetoric of Common Core educational strategies as used in an 
affluent school compared to a Title I school (school with a high percentage of students 
receiving free or reduced-cost school lunches) in the community. Using interviews and 
her own research, her findings reflected those of Jean Anyon’s (1980) famous study in 
which she found that school methods reflected the qualities needed for children to attain 
the same kinds of employment their parents had. For example, schools in working class 
communities tended to use rote-learning methods with little room for explanation and 
discussion. In contrast, those in high-class neighborhoods were taught and encouraged 
to analyse and problem solve. They were even encouraged to express disagreement, 
something that could result in punishment in the working class community schools. My 
student found that teachers in the lower SES school spent more time drilling test skills 
and adhering to the Common Core suggestions than the affluent one.
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A major goal of all my courses is teaching my students to engage in critical analysis 
as a result of including critical pedagogy and the arts. At one point in a recent class, I 
had my students examine a passage that I critiqued as a part of a New Zealand Refugee 
Resettlement Strategy policy paper (2014):
Employment provides income, status, the ability to suppor t family and 
social links. Meeting challenges at work can support a sense of personal 
satisfaction and much of people’s social contact is provided through their jobs. 
Unemployment is associated with poorer mental health and lower levels of 
satisfaction with life.
I asked my students to consider the context and analyse the quote. It requires a great 
deal of critical thinking ability. One of my students responded thus:
Before this class, I would have just read it and assumed it to be true. But after the 
exercises we have done, I recognise that the writers are upper-class, comfortable 
employees writing about newcomers to New Zealand who do not know English 
and probably do not have needed job skills. Jobs they may be pressured to take 
are hardly likely to help them feel good about their status, nor help them to make 
friends and move up in society.
Other students agreed. I told them I had a hard time convincing my co-workers at the 
Ministry in New Zealand to understand that kind of thinking. It requires perspective-
taking, a mind open to alternatives to the status quo, and some vulnerability to recognise 
ways in which our own social class takes power from those who struggle for equality.
Discussion
In course assessments, almost all of my students stated that they began with doubts 
about the philosophy of critical pedagogy and the method of artistic expression for a 
university course.  After completing the assignments, discussions, and experiences, 
however, they felt that their ability to delve deeply into critical examinations of social 
assumptions was enhanced through the nontraditional approach to the topics. Most 
fulfilling for me is seeing how the use of art and creative activities help my students to 
understand and advance their thinking on issues of social justice and human rights. 
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Through my action research exploring the use of critical pedagogy with arts-related 
assignments, I found my students to be not only more engaged with their course 
work, but also more understanding of complex social issues, such as poverty, sexual 
identity, and migration. The use of experiential and creative assignments helped them 
to consider multiple perspectives, with the result that they moved beyond the kind of 
right/wrong thinking perpetuated by a multiple choice testing mentality. 
Our highly complex world is not well understood through a simplistic lens of answers 
that are either right or wrong. As we move ever more into a globalised notion of 
society and citizenship, our world education systems need to keep pace with not 
just the economic needs of corporate thinking, but also humanistic needs for social 
justice. The economic educational model of human capital endorsed by multinational 
organisations such as the World Bank and OECD is insufficient to provide models of 
social justice. They need to be balanced by models of Human Rights education, critical 
thinking, and creativity, all of which support analysis and critique.  But teachers cannot 
teach what they have not learned themselves. University Schools of Education need to 
implement more opportunities for students to explore deeply alternative perspectives 
and to critique status quo thinking. Without these tools, formal education provides the 
potential for propaganda and discrimination that perpetuate injustice.
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March, Tree, Stream
―The Knowledge Production of Early Human Evolution―
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Autumn 2017 Visiting Lecturer, Faculty of Education, Soka University
Introduction
“Some time ago we replaced a linear view of our evolution by one represented by a 
branching tree. It is now time to replace it with that of an interwoven plexus of genetic 
lineages that branch out and fuse once again with the passage of time” (Finlayson, 
2013 ). 
The quote above is from a year-end retrospective article written for BBC News by 
Clive Finlayson, professor at Gibraltar Museum and author of several books on the 
origin of humans. He refers to the fact that currently, our knowledge of early human 
evolution is being reshaped. Genomic research has shown that early Homo sapiens 
interbred with Neanderthals, Denisovans, and a few other archaic humans (Pääbo, 2014; 
Stringer, 2014). Archaeological explorations have discovered several new species, most 
recently Australopithecus sediba and Homo naledi in South Africa (Berger et al., 2015). 
Such findings add to the increasingly complex image in science of the human and human 
evolution. 
Yet, more than a question for science, this is also a question for the public. In fact, the 
topic of the origin of our species has long been an issue for the public. Where do we come 
from? Why are we the only human species alive? Moreover, to connect to Finlayson’s 
quote, what models can we benefit from when producing knowledge of our past?
The aim of this article is to analyze the knowledge production of early human evolution 
in museums and the public, with a focus on the conceptual discussion on models and 
metaphors depicting our origin. The discussions of this article are mainly theoretical and 
conceptual, but with a departure to multi-sited ethnographic fieldwork that I am currently 
1 In this article, quotes from Finlayson (2013) and Hawks (2013) appear without page number as these 
are collected from Internet websites. 
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involved in focused on the knowledge production of early human evolution in the public 
sphere. From this fieldwork, three models stood out that demanded extra attention: March 
of Progress, the phylogenetic tree model, and the emerging braided stream model. Hence, 
the focus of this article evolves around these concepts. Instead of providing descriptive 
results from the fieldwork, I am using it to highlight the pressing issues and trying to, as 
Donna Haraway (2016) phrases it, ‘stay with the trouble’.
The structure of this article is as follows. First, the methodological approach, multi-
sited ethnography, will be described along with other methodological considerations. 
Since the article is multi-disciplinary, however with an educational focus, I will situate the 
text in the context of public pedagogy. After these introductory sections, I will perform the 
analyses using the three models as entry points to the question of knowledge production 
of early human evolution. Each model—March of Progress, the phylogenetic tree model, 
and the emerging braided stream model—is devoted its own section with accompanying 
analysis on knowledge production in the public in general and with discussions on the 
role and content of museum exhibitions on human evolution today.
Methodology
As the aim is to map out the knowledge production on early human evolution, a 
well-informed, pragmatic approach to ethnography that can responsibly take advantage 
of a variety of ethnographical sites is required, thus I turn to multi-sited ethnography 
(Gunnarsson, 2015; Hine, 2007; Marcus, 1995; Pierides, 2010). Hine’s (2007) ethnography 
involves a variety of spaces, e.g., museums, online discussion forums, interviews, and 
botanical gardens, to explore different aspects of her research phenomenon. Using 
multi-sited ethnography in educational settings Pierides (2010) draws on Marcus (1995), 
discussing this methodology as mapping, “follow the people; follow the thing; follow 
the metaphor; follow the plot, story or allegory; follow the life or biography; follow the 
conflict” (Pierides, 2010, p. 186).
As a part of the multi-sited ethnography, the main data collection derives from natural 
history museums and historical museums in Europe and Asia. Macdonald (1998) puts it 
clearly, “museums are thoroughly part of society, culture and politics. As such, they are 
sites in which we can see wider social, cultural and political battles played out” (p. 19). 
Museums are also an informal educational space that attracts visitors who want to learn 
and experience, which sometimes is called free-choice science education (Falk, 2001). 
Visits to the following museums have contributed to this study: Musée de l’Homme in 
Paris, Natural History Museum in London, National Museum of Nature and Science 
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in Tokyo, Swedish Museum of Natural History in Stockholm, Hong Kong Museum of 
History, and Fiji Museum in Suva. 
Usually, exhibitions on early human evolution are found at natural history museums, 
but in some places, this kind of information can also be found at historical museums. In 
those cases (Fiji and Hong Kong), the exhibitions are more place-based, representing 
the history of the people at this particular place. At most natural history museums, the 
exhibitions mainly contribute with a general exhibition of the evolutionary history of our 
species and our close relatives, even if some also present some material on local history. 
Macdonald (1998) argued that the cultural study of museum exhibitions evolve around 
“production (encoding/writing), consumption (decoding/reading), as well as content 
(text) and the interrelationships between these” (p. 4). The data collected from exhibitions 
are limited to the content aspect of taking part of exhibitions and their accompanying 
exhibition catalogues; hence, the content rather than the production or consumption is 
of interest in this study. In addition, it must be noted that the article does not attempt to 
describe the exact representations of exhibitions in an organized manner. Rather, entry 
points into conceptual discussions are found within the data and are developed. 
Further, museum exhibitions are only one of several sites in the multi-sited 
ethnography that was performed. In the first analysis, I am approaching the publicly 
popular representation of evolution through the image of March of Progress. This popular 
image is an example of a linear model that is of interest in the way it contributes to the 
production of human evolution in the public consciousness. The second analysis uses data 
from museums and discusses the complex phylogenetic tree model. The third analysis 
takes a departure from the observations in the museums and explores the new fluid model 
of the braided stream. The main data for this section is based on popular science writings. 
All three analyses discuss the connection between models and museums. The discussions 
concerning the role of museums are central in the article, but are accompanied with other 
aspects of the public knowledge production of human evolution.
Situating the Article in Public Pedagogy
To understand the transdisciplinary approach in the enterprise of analyzing the 
‘knowledge production of early human evolution’, I will spend the next section situating the 
article in context of ‘public pedagogy’ and explore in what way the article can contribute to 
this line of research. This section provide the article with a mixture of previous research 
and theoretical perspectives. 
The concept of informal learning describes the learning outside formal institutions, 
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whereas public pedagogy focuses on formal and informal learning processes outside 
educational institutions. The concept of public pedagogy has been used for a century 
in research, but it was not until Henry Giroux’s extensive use of the term around the 
millennium shift that it became an established research area. Giroux (2003, 2011) has 
convincingly showed how cultural studies and educational research are connected, as 
we are constantly affected and taught by cultural expressions. Others have studied the 
educational aspects of social movements, breastfeeding, art, museums, and the like (see 
Handbook of Public Pedagogy, Sandlin et al., 2011). What connects this line of work is 
their interest in the critical dimension of what these cultural examples communicate. The 
analyses draw on and reviews hegemonic discourses, neoliberal ideology, individualistic 
subject positions, gender stereotypes, and racist discourses. However, the general 
tendency is that the public pedagogy research (i) positions itself in a sociocultural 
perspective focusing on constructivist and poststructural analyses, and (ii) targets cultural 
phenomena. The same applies to museum analyses, even when they are not analyzed 
within the area of public pedagogy. Macdonald (1998) did not explicitly use the concept 
of poststructural analysis, but she explained that museum exhibitions are analyzed as 
text with an interest in seeing the meaning and distribution of power, which is also what 
I intend when using the term. 
In relation to the current article, few studies in public pedagogy are approaching natural 
sciences phenomena. Critical analyses in education have a long tradition of studying the 
cultural aspects of our society. In a North American context, this thinking lies close to 
the concept of public pedagogy, as explained by Henry Giroux and others. Traditional 
public pedagogy usually takes a strong departure from cultural analyses and learning 
about cultural phenomena, such as media, movies, literature, art, etc. Less common are 
analyses of nature and natural phenomena. Nature is often based upon neutral facts and 
is a task for science, or for citizens with a biological interest. Given its interest in the 
knowledge production of a natural science phenomenon in the public sphere, this article 
will be a contribution to the area of public pedagogy.
The Problem with Linearity:March of Progress
If you search on the Internet for images on human evolution, the March of Progress 
is one of the most common pictures you will find. It is one of the most potent images in 
scientific iconography in general and most definitely is an illustration of human evolution 
(Shelley, 1996). The image consists of a series of figures from left to right: a monkey 
walking with its hands close to the ground, rising apes and man-apes, and finally, a fully 
－ 413 －
創価大学教育学論集　第 70 号：Ceder
upright man to the right. The March of Progress is an image written into our society’s 
collective memory and can be found in a wide range of different versions. In popular 
culture, an extra figure is added to the right indicating the next step of evolution, be it a 
man with a smart phone, an alien, a man crouching over a computer, an overweight man, 
Darth Vader, a golfer, a robot, or a man turning back to the left expressing “turn back, 
we fucked up everything”. The idea of progress is played with for the sake of the joke, 
and often the images are commentaries to societal challenges of technology, obesity, or 
non-sustainable life styles. 
Images reflect how we see ourselves as a species. What signifies the March of Progress 
images is that they portray evolution as a history with a single origin (a monkey) and 
a single end (a human). Between these two points, there is a linear development from 
one stage to another. The problem with a linear view concerning time and evolution 
is discussed by several researchers connecting biology with the humanities, such as 
Elisabeth Grosz (2004), Manuel DeLanda (1997), and Stephen Gould (2000). It is also the 
general idea within the research community that human history has a complicated past 
and is an ongoing project (Ackermann et al., 2015; Stringer, 2016).
In his article on the visual arguments of the March of Progress, Cameron Shelley 
(2001) explained that it was originally inspired by an image by R. Zallinger called The 
Road to Homo sapiens. In this image, we see a row of figures walking from left to right; 
it is the image of five archaic humans leading to the contemporary human. Instead of 
simply shadows or contours (which most of the contemporary images show), this image 
is depicting from left to right Australopithecus, Homo habilis, Homo erectus, Neanderthal 
man, Early Modern man, and Modern man. This picture is a representation of our past; 
however, our relation to these archaic humans is still a matter of scientific debate. The 
March of Progress and the Road to Homo sapiens are problematic as representations of 
human evolution if the public perceives our origin in this linear matter. 
Feminist philosopher Elizabeth Grosz (2004) discussed the matter of origin through 
her work on Darwin, “Origin is a nominal question. What constitutes an origin depends 
on what we call a species, where we (arbitrarily or with particular purposes in mind) 
decide to draw the line between one group and another that resembles it, preexists it, 
or abides in close proximity with it” (p. 23). Grosz argued that the very categorization is 
an intricate part of the way we perceive our origin. There are no natural species before 
we draw the line between them. As we saw above, March of Progress originates from the 
five species that were accessible when writing and depicting our evolutionary history. 
Today, we have found several new species that would be difficult to fit on the ‘road’ or 
in the ‘march’. Take for example, Homo floresiensis (popularly known as ‘the hobbit’  as 
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their height was approximately one meter) found on the island of Flores in Indonesia in 
2003. Homo floresiensis is probably mostly related to the Australopithecus lineage, and 
left Africa several million years ago. African Australopithecus groups were developed 
into other archaic humans, or they were diffused into other archaic groups through 
interbreeding (there is also a possibility they were killed). In contrast, Homo floresiensis 
continued to live on the island Flores with primitive tools until approximately 50,000 years 
ago (coincidentally about the time when Homo sapiens arrived to the island) (Gee, 2013; 
Sutikna et al., 2016). Where in the ‘march’ would Homo floresiensis fit? Indeed, they are 
related to the first figure, the Australopithecus, and they might be the ancestor of the 
second and third one, but they also continued to live up until the time of the fifth or sixth 
figure. Homo floresiensis is only one of several new species discovered recently that also 
adds to the increasingly complex origin of our species—and of the species we forced into 
extinction. Progress does mean that the men to the right evolved from the ones to the left. 
In most cases, Homo sapiens were probably an active part in the extinction of its brothers 
to the left on the march. The image rather shows a ‘March of Extinction’ with the sole 
survivor, Modern man, to the right in the picture leaving the others to history. 
The linearity is problematic because it also connects a moral aspect to the model, 
indicating the further along the line a species is placed, the more evolved, i.e., better, 
it is. History of science scholar Tracy L. Teslow discussed this aspect in her analysis of 
the 1933 exhibition Races of Mankind, which presented 104 life-size bronze sculptures 
of what they argued were the ‘principal’ human racial types. Sculpture artist Malvina 
Hoffman was commissioned to perform the sculptures. The sculptures were presented 
in a linear series, indicating a hierarchy from primitive Australian aborigine to civilized 
Caucasian. The hierarchy was even more explicitly expressed in exhibition material and 
documentation of the production of the exhibition (Teslow, 1998, 2014). There were also 
issues with the appearance of the sculptures, as some ethnic groups were represented 
with more stereotypical features. This discussion is, however, beyond the scope of this 
article; I will instead follow the discussion on multiplicity here. Teslow argued that the 
exhibition had different purposes. In one way, the production team wanted to show unity 
of all humans independent of race—bringing the world together. At the same time, the 
typological idea of specificity created a categorization of the races, which was confused 
with normative ideals. For this, this exhibition was heavily criticized in the 1960’s. In 
the 1970’s, the sculptures were reinstalled under the name Portrait of Man, showing a 
randomized presentation of different kinds of people of the world. Teslow (1998) explained 
that the statues “are presented by the museum without any order of hierarchy and without 
any anthropological information—they are merely decorative objects, displaying human 
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physical and cultural diversity, but explicitly not typology” (p. 73). What we see is that the 
statues were originally created from both a linear ideal and an idea of multiplicity. Later its 
linearity was revised and only the multiplicity of the current human kind was displayed.2 
Shelley (1996) highlighted another pressing issue with the March of Progress images, 
namely who is depicted as the human; an obvious physical attribute is that the two 
figures to the right are Caucasian despite the fact that light skin color only appears in 
the northern hemisphere and was developed during the last 10,000 years of our history. 
Furthermore, all figures appear to be male, despite an equal amount of female fossils 
having been found. Shelley (1996) argued, “This is an unfortunate choice, since each 
individual, removed from its context, is clearly meant as an example of its kind, and there 
is no evidence that evolution affects only whites or only males” (p. 65). At museums, there 
has long been an unequal representation of female and male depictions of, for example, 
Paleolithic life (Gifford-Gonzales, 1993). When the image was first produced, the study of 
humankind was mainly performed by Caucasian men and Western Europe was the most 
studied area for the later part of the evolution. However, this only shows that the linear 
models do not easily extend beyond normative positions or assumptions, and do not 
represent the multiplicity and complexity that the knowledge on human evolution actually 
presents. Shelley (1996) concluded that the March of Progress can only portray evolution 
as progress toward a goal, and that any attempt of revising it slightly still reproduces the 
same problematic assumption. 
Increasing Complexity in the Tree Model
In the museums I visited, there seemed to be a tension between visualizing human 
evolution as linear or multiple and complex. The most common way to describe evolution 
and our history is using models resembling the phylogenetic tree model. The display is 
linear in that is follows any development over time, but also follows different branches. 
The tree model was used already by one of the founders of evolutionary theory, Charles 
Darwin, and botanist Carl Linnaeus. For example, we probably share a common ancestor 
with the chimpanzees and the bonobos from approximately 7 million years ago. This base 
then separates into different branches, such as the Australopithecus genus and the Homo 
genus, and separates into thinner branches ending with the currently existing species. 
Regarding the use of the tree model in discussions on early human evolution, Mary 
2 In 2016 to 2019, an exhibition with a selection of Malvina Hoffman’s sculptures is displayed, now 
under the name Looking at Ourselves. Rethinking the Sculptures of Malvina Hoffman. https://www.
fieldmuseum.org/at-the-field/exhibitions/looking-ourselves-rethinking-sculptures-malvina-hoffman
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Bouquet (1998) explained: 
The tree form of the phylogeny is borrowed from the historical genealogy, projected 
into geological time. Phylogenies (such as the Schaap family oak) are both akin to 
the Christian depictions of Christ’s earthly ancestry (again sometimes an oak, but 
this time referring to Biblical chronology) known as the Tree of Jesse. (p. 165)
Further, Bouquet (1996) called the tree model a way to “visualize the abstract system of 
relationships” (p. 45). As such, it is and has been a successful tool for producing knowledge 
about early humans and their relationships. The problem with the family tree model, 
however, is that it assumes a definition of species where they cannot interbreed—in other 
words, that one branch cannot connect to another and continue to grow from there. Today, 
we know that interbreeding occurred between varieties of human species. The journal 
Nature even calls our history an “interbreeding bonanza” (Callaway, 2016). Chris Stringer 
(2014) indicated that there are several reasons to categorize various archaic humans as 
different species, and because of this, it raises questions regarding the use of models. For 
Stringer and other researchers, a more pressing issue is the theoretical aspect, namely 
the long-standing conflict between multiregional and recent African origin (RAO) views 
of our history. Nevertheless, for museums interested in the visual presentation of human 
evolution, the visual and metaphorical images are of utmost importance. In my study, 
I did not encounter any completely linear models like the March of Progress; however, 
the multiplicity is not shown. Instead, usually one specimen of each species is presented 
with a single tool representing its contribution to the human evolution. Myra Hird (2004) 
claimed there are several features of Darwinian theory that are central in reference to 
complexity, “contingency, diversity, nonlinearity, and self-organization” (p. 51). Together 
with other researchers (DeLanda, 1997; Gould, 2000; Grosz, 2004; Keller, 1995), she 
criticized the way the human is seen as the end result of an evolutionary project, and put 
forth it is a rather fortunate accident. A general conclusion here is that the evolutionary 
family tree is problematic based on the linear idea that the human is the most evolved 
species (DeLanda, 1997; Hird, 2004). Evolutionary scientists Ackermann and colleagues 
(2015) added that our species is “a continuing dynamic (process) rather than an outcome 
(product); there is no clear starting point, or ending point” (p. 6). 
A different approach was taken by Mary Bouquet (1998) when she produced the 
exhibition Man-ape Ape-man for the Dutch National Museum of Natural History in 1993. 
The task was to create an exhibition specifically on what today is the type specimen of 
Homo erectus, which was in the Museum’s possession. In one room, Bouquet collected a 
wide range of sculptures and images that were all reconstructions from the same bones; 
however, they were far from consistent. One image even showed a different species, a 
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Neanderthal, Bouquet (1998) explained. The general lesson was that representations are 
collaborations of researchers and scientists and consist of a number of assumptions rather 
than facts. Aspects such as body hair, clothing, body paint, or skin color are not possible 
to see from the bones per se. Added to that are underlying norms from the researchers 
that lead them to portray a specimen more or less civilized and similar to a contemporary 
human. Shelley (1996) provided a clear example of this in his study of images of human 
evolution. Two images of Neanderthals are completely different, despite being drawn 
from the same fossils. One is ape-like with no clothes, more body hair, and a crouching 
posture. The second is a partly dressed toolmaker with a human-like pondering posture. 
In the museums I visited, each has represented the specimens in their own way. The 
resemblance is significant, but they do not look completely the same. 
The tree model can be found in natural history museums, for example, when 
presenting diversity and explaining the evolutionary model at the National Museum of 
Nature and Science in Tokyo. Yet, when presenting human evolution, a geographic model 
is more common describing how humans spread across the earth over the course of time. 
Grosz (2004) added to this a reminder that Darwin himself made it clear that “the time, 
along with life itself, always moves forward, generates more rather than less complexity, 
produces divergences rather than convergences, variations rather than resemblances” 
(p. 7). With this reminder, we can see again that a shift not only from a linear model of 
March of Progress to the tree model is necessary for the knowledge production of early 
human history, but the complexity itself. Complexity means not only a tree with more 
branches in complicated patterns, but a different way of thinking about evolution. The 
etymological origin of the concept of ’evolution’ means to unfold (Gee, 2013; Grosz, 
2004), which means it is an ongoing process not directed toward a particular goal. Rather, 
it is an unpredictable process leading toward more complexity. That is, until a lineage dies 
out, as all other human species did. The fact that there is only one human species alive 
today is something that is deceiving our way of thinking about evolution, since we might 
assume that everything led to this one species. Returning to the Grosz quote above, it is 
difficult for museums and public representations of human evolution to put forth ideas of 
complexity, divergence, and variation when what we see in the human genus today is only 
one species with a rather limited gene pool and where variation is scarce. The very fact 
that there is only one kind of human left today makes it difficult to use the tree model—
what does a tree with only one branch left look like? In the next section, we will continue 
the discussion on complexity and evolution by looking closer at more fluid models. 
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Introducing Fluid Models: The Braided Stream
Today, museums and other educational material are using a less linear and less 
tree-like image where the different species or fossils are shown without their expected 
connections between each other. At the Musée de l’Homme in Paris, they try not to point 
out the relationships between hominids, but only portray the period when a particular 
population or species lived. A similar image that loosely connects species to each other 
thematically can be found at the Natural History Museum in London. Another version of 
this compromise can be found at the National Museum of Nature and Science in Tokyo. 
Here, the model is not tree-like, and unlike the images in Paris and London, the different 
species are plotted in a wider trench. Unlike the tree model, this model allowed more 
flexibility and included the interbreeding of Homo sapiens and other archaic humans. 
The models showed in museums are not quite like trees, but more fluid or dotted. 
Usually, they are more abstract than carrying a metaphorical value like the tree. I argue 
that for an effective or thought-provoking discussion on the knowledge production of 
human evolution in the public to take place, abstract models are needed as well as models 
with metaphorical weight. In this section, I discuss the way popular science is approaching 
more fluid models, and use the model of the braided stream as a case study to discuss the 
shift away from the tree model toward fluid models. 
There are a few examples of popular science using fluid models. The researcher who 
led the team that sequenced the Neanderthal DNA, Svante Pääbo, has promoted the 
concept of ’leaky replacement’ (Gibbons, 2011), whereas science journalist Karin Bojs 
(2015) used the metaphor of a natural well from where the water/genes flow in different 
directions. Some researchers have proposed to view the concept of evolution as a braided 
stream, which was raised following the latest discovery of Homo naledi (Hawks, 2013). I 
will return to this concept shortly. It is interesting to see that all these metaphors contain 
fluid or liquid elements. The fluid models are not yet used visually in popular science 
books or in museums, only mainly written accounts exist so far. Therefore, this last 
section focuses more on popular science and the debate on models among scientists.
In the beginning of this article, Professor Clive Finlayson from the Gibraltar Museum 
was quoted discussing the theme of this article—the models of linearity, the tree, 
and something beyond. In this section, it is time to return to Finlayson and study his 
arguments closer: 
It seems that almost every other discovery in palaeoanthropology is reported as a 
surprise. I wonder when the penny will drop: when we have five pieces of a 5,000-
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piece jigsaw puzzle, every new bit that we add is likely to change the picture.
Did we really think that having just a minuscule residue of our long and diverse past 
was enough for us to tell humanitys story? (Finlayson, 2013)
Studying the evolution of humankind involves millions of years on several continents 
and working with a very limited selection of fossil data. The questions are therefore 
justified: When will we stop being surprised at what we believed was the whole truth 
and nothing but the truth? Finlayson then continued to discuss the recent findings of 
the Denisovan people and the genetic analysis that showed their ‘cousin’ relationship 
to the Neanderthal. Genetic analysis has showed us that there were gene flow between 
Neanderthals, Denisovans, and modern humans, but that another, yet unknown fourth 
human species (perhaps Homo erectus) was also involved in interbreeding in the past. 
Finlayson argued that gene flow is now seen as a common practice not only between 
humans and Neanderthals, but also between other archaic humans many generations 
back. Ackermann and colleagues (2015) argued that both genetic and archaeological 
proof backs the claim that hybridization between human species “is the rule, not the 
exception, in human evolution” (p. 1). To conclude, the more we find out about our past, 
the more gene flow we continue to discover. The problem, Finlayson (2013) argued, is a 
matter of tradition in the field:
We have built a picture of our evolution based on the morphology of fossils and it 
was wrong.
We just cannot place so much taxonomic weight on a handful of skulls when we know 
how plastic—or easily changeable—skull shape is in humans. And our paradigms 
must also change.
Some time ago we replaced a linear view of our evolution by one represented by 
a branching tree. It is now time to replace it with that of an interwoven plexus of 
genetic lineages that branch out and fuse once again with the passage of time. (...)
The world of our biological and cultural evolution was far too fluid for us to constrain 
it into a few stages linked by transitions. (Finlayson, 2013)
Both archaeology and museums have a long history of studying and displaying 
fossilized skeletons. What Finlayson here points to is the fact that genetic analyses are 
revealing specific information about our past with more certainty than the archaeological 
morphological research. This is a fact that not only involves research, but also the 
way knowledge is presented to the public. When it comes to humans, museums have 
exhibited—and are still exhibiting—casts of skulls and bones to show our development. 
The casts of the skeletons along with tools and other archaeological findings are obviously 
visually pleasing for exhibitions. For example, the exhibition of Homo naledi in Maropeng, 
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Johannesburg displays 1,550 bones from 15 different individuals. Compare this to the 
Denisovan, a species discovered through DNA analysis of a single finger bone. Yet, this 
DNA could show interbreeding with Homo sapiens, Neanderthals and yet another still 
unknown hominid. How does one display the DNA as a museum object? Museums today 
have an important mission in educating its visitors not only in the shape of skulls—which 
today is very common knowledge at museums—but also in the complex technology and 
results of genomics. The DNA can also provide clues about other aspects that cannot be 
derived from analyses of skeletons, such as skin color and body hair. Genomic research 
showed that lighter skin probably developed within the last 10,000 years. Museums 
generally lack discussions concerning the multiplicity of possible appearances of our 
ancestors. Instead, the museums provide a probable answer through the construction of 
a sculpture, even though we usually have no proof regarding the characteristics of hair 
or the color of the skin.
Finlayson’s article has been further discussed and the fluid theme has been developed. 
Paleoanthropologist John Hawks wrote on his extremely popular and well-read blog about 
Finlayson’s article discussing the necessity of the fluidity in new models of our past, and 
more specifically the model of the braided stream. Even if Finlayson himself does not use 
the exact phrase “braided stream”, the heading is “Human evolution, from tree to braid”, 
Hawks referred to this article as an inspiration for thinking about human evolution as a 
braided stream. Hawks (2013) described the new model in the following way: 
The “braided stream” analogy captures different information about human origins 
than the usual branching tree. The branches of a tree do not reconnect with each 
other above the point where they initially separate. A tree will never admit to 
exchanging sap between its branches, and there are no little xylem hyphae between 
branches to carry sap anyway. Our evolution was truly a network in which multiple 
populations existed and contributed to our process of adaptation. (Hawks, 2013)
Hawks was the first to admit that this metaphor is not perfect, and that our origin 
has followed somewhat different patterns as rivers do. This is the nature of metaphors 
and models. Chris Stringer (2014) acknowledged that the overwhelming genomic data 
requires new ways of composing models. However, he argued that it is too soon to 
abandon the phylogenetic trees, as we need both models to understand recent human 
evolution. Hawks (2013) stated that the time has come for the braided stream model: 
Ancient DNA has begun to show the process of genetic exchange was not a minor 
player in our evolution. All human populations today evidence some mixture of 
ancient populations that existed well before the “origin of modern humans”. Genetic 
exchanges between different populations were dominant in the formation of some 
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human adaptations. (...) It’s mixing all the way back. (Hawks, 2013)
A new human species entered the anthropological scene when the team around Lee 
Berger in South Africa unearthed Homo naledi. Science writer Jamie Shreeve wrote about 
the discovery in the main article for National Geographic and finished the article with 
some reflections on the metaphors, “Berger himself thinks the right metaphor for human 
evolution, instead of a tree branching from a single root, is a braided stream: a river that 
divides into channels, only to merge again downstream” (Shreeve, 2015). This is only one 
of several places where Lee Berger has talked about revising our evolutionary models 
and proposing the model of the braided stream. John Hawks had a close collaboration 
with Lee Berger and was part of the expedition that unearthed Homo naledi. 
Recently, the braided stream has been used in scientific articles, for example, in a 
synthesis paper on hybridization among archaic humans (Ackermann et al., 2016) and 
to explain anthropological findings in China (Athreya & Wu, 2017). The authors of the 
former wrote, “A starting point would be to move away from a strictly tree-like metaphor 
(i.e., branching only) for evolution and diversification. We suggest that a more complex 
metaphor that incorporates frequent hybridization as a core feature (e.g., a network 
or braided stream) is a more apt way to consider the emergence and evolution of our 
species. Importantly, gene flow does not only cause branches to merge, but can also spur 
the production of new branches, which themselves can interact with other branches” 
(Ackermann et al., 2016, p. 5). These are some of the first scientific articles using the 
model; hence, the scientific community is now using concepts that first were accessible 
in popular science. This can be seen as an example of when communication regarding 
science is not only happening top-down from science to popular science to the public, but 
also in the other direction. It must be noted that in this case, the forum was a popular 
science forum but the discussion was performed by scientists. It would be interesting 
to trace a possible shift further toward a braided stream or other more fluid models; 
however, that is beyond the scope of this article.
Concluding Discussion and Thinking Ahead
Mary Bouquet (1998) argued clearly, “exhibitions should make people think, not 
simply spoon-feed them information” (p. 167). From the ethnography I performed so 
far at museums and other public sites, I have witnessed very interesting exhibitions that 
manage to transmit knowledge successfully to the visitor through media, sculpture, video, 
fossils, and text. Nevertheless, there are very few moments when the exhibitions have 
presented its content with focus on challenging the visitor to think rather than to learn 
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facts. One example is the Musée de l’Homme in Paris where one can sit in an interactive 
photo booth. Instead of receiving a picture of oneself, the monitor shows a distorted, 
augmented, picture of what you would look like if you had been a Neanderthal. When I 
sat in the interactive Neanderthal photo booth, I saw an image of myself but with clearly 
marked eye ridges, a lower forehead, and a clearly receding chin. 
Discussions regarding which models and images most appropriately represent the 
existing research do rarely take place in popular science writing and never at museums. 
Instead, as a visitor, you are to accept the view of the exhibition makers. In contrast, popular 
science writings are more elaborate when handling knowledge gaps, uncertainties, and 
fluid borders. How do museums take into consideration the uncertainties? This study has 
showed that most exhibitions are eager to share what is known, even hypotheses, and 
less eager to deal with uncertainties. Science is seen as the current truth, and very little 
is explored about the constructivist or cultural aspect of science. 
Indeed, there is little focus on more existential aspects of what all this means. Almost 
no museums discuss scientific history and all the false assumptions it has made.3 As a 
contrast to museums, popular science books are instead more eager to discuss which 
debates the human evolution previously have been involved with, and to share which side 
won—the one with the best evidence and arguments. In what way the public will continue 
to produce knowledge about human evolution, we cannot predict. However, it will most 
probably involve a rethinking of the way current models—the march, the tree, and the 
stream—are producing the knowledge of our past.
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March, Tree, Stream
—The Knowledge Production of Early Human Evolution—
Simon Ceder
Currently, our knowledge of early human evolution is being reshaped. Genomic 
research has shown that early Homo sapiens interbred with Neanderthals and a few 
other archaic humans; archaeological explorations have discovered several new species. 
Such findings add to the increasingly complex image in science of the human and human 
evolution. The aim of this article is to analyze the knowledge production of early human 
evolution in museums and the public, with a focus on the conceptual discussion on models 
and metaphors depicting our origin. The discussions of this article are mainly theoretical 
and conceptual, but with a departure to multi-sited ethnographic fieldwork that I am 
currently involved in focused on the knowledge production of early human evolution 
in the public sphere. From this fieldwork, three models stood out that demanded extra 
attention: March of Progress, the phylogenetic tree model, and the emerging braided 
stream model.
The analysis of the three models shows that they represent a variety of linearity or 
multiplicity. In the emerging braided stream model, we notice an increase in complexity 
and a capability of handling issues of inclusion, interbreeding, and uncertainty. However, 
discussions regarding which models and images most appropriately represent the 
existing research do rarely take place in popular science writing and never at museums. 
Instead, as a visitor or reader, you are to accept the view of the exhibition makers and 
authors. The article calls for more initiated discussions on the models of evolution in the 
public sphere.
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ディートリッヒ・ベンナー教授初来日記念講演会
公教育の一部としての倫理的・道徳的コンピテンシー
Lecture by Prof. Dr. Dietrich Benner in remembrance of his first visit to Japan
Ethical-moral Competence as Part of Public Education
ディートリッヒ・ベンナー （Dietrich BENNER）(1)
訳：牛 田 伸 一 （Shinichi USHIDA）
はじめに
　本稿は、2017 年 10 月 25 日水曜日の 10 時 45 分～ 12 時 15 分に創価大学教育学部 
（B303 教室） において開催された、ディートリッヒ・ベンナー （Dietrich Benner） 教
授初来日記念講演会の講演原稿を日本語に訳出したものである(2)。
　ベンナー教授は、ドイツ教育学会会長 （1990 - 1994 年） や『教育学雑誌 （Zeitschrift 
für Pädagogik）』編集委員長 （1996 - 2001 年） の重責を果たしながら、数多くの研究業
績を残してきた(3)。彼の経歴や研究については、すでに拙訳『一般教育学――教育的
思考と行為の基礎構造に関する体系的・問題史的な研究』 （協同出版、2014 年 12 月） 
の「訳者あとがき （455 - 467 頁）」の中で詳細を記述しているので、そちらの参照をお
願いしたい(4)。
　研究業績について批判と称賛があるのは、そこに大きな影響力があるからである。
ベンナー教授がそうした力を持ったドイツ教育学界の碩学の長老であることについ
ては、ほとんど異論は出ないと思われる。2009 年にフンボルト大学を退職した後も、
彼は精力的に研究活動を継続している。今回の創価大学教育学部での講演においては、
彼が率いるチームによる最新の研究プロジェクトの内容が紹介されている。ETiK と
(1) この講演内容においては、ルミアナ・ニコロワ （Roumiana Nikolova）、スタニスラフ・イワノフ
（Stanislav Ivanov）、そしてフンボルト大学の研究チームのスタッフによる ETiK 共同研究プロジェ
クトの成果が紹介されている。
(2) なお、同日 16 時 45 分～ 18 時 15 分にも同教室において、別のテーマでの講演会が行われている。
ただその講演原稿は『教育学雑誌』2018 年第１号に掲載予定の内容であるため、同雑誌に掲載以後、
速やかに本論集に訳出したものを公開しようと思う。
(3) 研究活動やその業績については、以下の URL を参照してほしい。https://www2.hu -berlin.
de/allg -erzwiss/benner.html
(4) Benner, D.: Allgemeine Pädagogik. Eine systematisch -problemgeschichtliche Einführung in die 
Grundstruktur pädagogischen Denkens und Handelns. Weinheim und München 2015.
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略称されるこの研究の内容を分かりやすく表現すると、それは、倫理的・道徳的コン
ピテンシーをモデル化し、それを測定するテストを開発し、そしてテスト結果の集計
とその分析を行うというプロジェクトだとまとめることができる。
　わが国では、2015 年３月の学習指導要領の一部改正から現在まで、学校教育の議
論の中心の一つは「特別の教科　道徳」を内容的かつ方法的にどのように組み立てる
かにある。本公演の内容にある倫理的・道徳的コンピテンシーのモデル化やテスト開
発は、この問いを究明する手がかりを与えてくれると思われる。
　この手がかりの源泉は、ベンナー教授がいつもドイツ教育学の伝統にある陶冶理論
（Bildungstheorie）を参照先にして、教育理論（Erziehungstheorie）を構想している
ところにある。
　本公演のⅡの中で、1978 年のボン・フォーラム「教育への勇気」と解放的教育学
（emanzipatorische Pädagogik）との対立が取り上げられている。ベンナー教授が観
察しているのは、両方の立場はなるほど対立はしているのだが、しかし構造上はまっ
たく同じ仕組みになっているということである。一方は昔から当たり前だと思われ
ている社会の「あるべき」に子どもを教育しようとするが、他方はいまだ実現して
はいない理想社会の「あるべき」に子どもを教育しようとすると見られている。そこ
には世界に規定されつつも「あるべき」を自ら決定するという意味で、陶冶可能性
（Bildsamkeit）を有する子どもはどこにもいない。陶冶理論的な規範設定に基づく
教育理論の根幹は、両立場がしてしまったように、この陶冶可能性を失わせるのでは
なくて、これをいっそう促すことにある。知り考え判断しどうすべきかを構想するの
は子ども自身だからである。その限りで同じくⅡの中で言及されている「ボイテルス
バッハ合意」は、彼が指摘するように、教育に対するきわめて理性的な政治合意で
あったということができる。
　ETiK におけるコンピテンシーのモデル化とそれを測定するテスト開発は、指摘さ
れるべき問題はあるにしても(5)、陶冶理論的かつ教育理論的な伝統を参照先にしてい
る。これは、道徳教授の内容的かつ方法的なデザインを究明するための土台となる問
い、すなわち、教育的な働きかけが宛先とする場所はどこなのか、そしてその根拠を
どこに求めるのかという議論につながっている。この講演はそうした土台を構築する
ための、そしてその上に具体的な教授構想を練るための一つの契機になると思われる。
(5) この問題点の指摘については、以下を参照してもらいたい。牛田伸一「DFG-Projekt ETiK にお
けるコンピテンシー・モデルとテスト開発」『教育方法学研究（第 18 集）』（教育方法研究会、2017
年 8 月）、75 -102 頁。
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［ディートリッヒ・ベンナー教授初来日記念講演会の内容］
Ⅰ．本公演の概要
　創価大学で２回も講演できることを光栄に思います。心からの感謝を申し上げます。
　最初の講演では ETiK と名づけたプロジェクトを紹介します。これは 2008 年か
ら 2013 年までドイツ研究振興協会（Deutsche ForschungsGemeinschaft: DFG）か
ら財政支援を受けました。2014 年からは国際プロジェクトになりつつあります（こ
れについては Benner/Nikolova 2016 を参照して下さい。また、このプロジェクトの
理論的な基礎づけについては、以下の参照をお願いします。Benner/von Oettingen/
Peng/Stępkowski 2015）。このプロジェクトは ETiK と呼ばれますが、„Entwicklung 
eines Testinstruments zu einer didaktisch und bildungstheoretisch ausgewiesenen 
Erfassung moralischer Kompetenzen, bezogen auf den Ethik - Unterricht an öffentlichen 
Schulen“ の略語です。すなわち、「公的学校における倫理教授に関連した、道徳的コ
ンピテンシーの教授学的かつ陶冶理論的に確証された把握のためのテスト開発」の略
語です。ベルリンのフンボルト大学で開発され、現在では国際的に試行されているテ
ストが統計的な方法で処理されています。この方法は PISA やその他の経験的陶冶研
究（授業効果研究）の中で用いられ、さらに発展しているものです。しかしそうでは
あっても、心理学的モデルに従ってコンピテンシーを定義づけるリテラシー構想にな
らうのではなく、豊かな陶冶理論的な根拠づけと反省をテスト開発へと関係づけてい
ます。ETiK は、陶冶理論的な問題設定とコンピテンシー理論的な問題設定の体系的
な組み合わせを通して、陶冶理論的、経験的、そして専門分野特殊的に確証されたモ
デルとテストを開発することを試みています。それらのモデルとテストは、学校での
道徳教授の内容に関係した 15・16 歳生徒のコンピテンシーを、実際的かつ優れた教
授上の問いに接続可能なように測定することを可能にしてくれるものです。
　この講演は全部で４つの部分からできています。
・一つは、1978 年にドイツで「教育への勇気」という名の下に議論されたフォー
ラムのテーゼを取り上げます。当時このテーゼは解放的教育の構想を批判し、こ
の構想とともに回顧的に次のことを明らかにしてくれています。それはすなわち、
公的な教育・陶冶制度における倫理的・道徳的な陶冶に関する議論が過去 40 年
間にドイツでどのように展開したのかということです。
・この講演の二つ目の部分は、ベルリンの ETiK プロジェクトのアプローチを紹介
することです。
・三つ目には、その成果の一部を選択して示したいと思います。
・最後にこのプロジェクトの現在進行形の国際化について報告するとともに、これ
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に ETiK - International - Tokyo として参加することへと牛田教授と創価大学を招
待することで結びにしたいと思います。
Ⅱ．ボン・フォーラム「教育への勇気」（1978年）とドイツ文部大臣による「ボイテル
スバッハ合意」（1976年）、そしてETiK プロジェクトの基礎理論的な方向づけ
　講演の最初の部分では、まず 1960 年と 70 年代における解放的教育学、そして
1978 年に解放的教育学の中心的な仮定をボンのバード・ゴーテスベルクの学術セン
ターのフォーラムにおいて問題化し公の場で議論した批判者たち（このときの標語が
「教育への勇気」でした）、これら両者の間の対決を思い起こしたいと思います。ボ
ン・フォーラムの諸テーゼには、すでに同年の 1978 年に『ボン・フォーラム〈教育
への勇気〉に対する反対声明』（vgl. Benner et al. 1978）の中で、ミュンスター大学の
教育学者や、ビーレフェルト大学にある教育学の実験学校の創立者であるハルトムー
ト・フォン・ヘンティッヒ（Hartmut von Hentig, 1925 -）によって、基礎理論的な批
判が向けられました。この基礎理論的な批判を受けることを、後でこの講演でも話題
になる ETiK プロジェクトも迫られていると言ってよいでしょう。
Ⅱ－１　1960年代と70年代における解放的教育と陶冶に関する論争、
そしてボン・フォーラム「教育への勇気」（1978年）の意味について
　1978 年のボン・フォーラム「教育への勇気」の中で、哲学者、教育学者、そして
教育政策担当者は、60 年代と 70 年代に西ドイツで広く行われていた家庭教育と公教
育の次のような新たな方向づけを批判しました。この新たな方向づけは、伝統的な価
値、秩序、そして規律ならびに保守的で伝承的な教育の構想を解放的教育の構想に
よって置き換えようと試みていました。そうした解放的教育は当時の現存した社会の
批判と変革を目的にしていました。当時のことですが、様々な分野で、現在では当た
り前となった多くの生活形式を試みることが始まりました。
・婚姻以外の性生活が許容され、もはや同性愛をも差別しない人間関係といった生
活形式の試み。
・性別によって組織されることのない住居共同体の試み。
・両親世代が経験した国家社会主義の独裁者の時代における犯罪を公然と議論する、
というドイツ史の再検討の試み。
・学校や大学から家庭の生活形式や職業機関に至るまで広がった共同決定の拡大と
いう試み。
　もちろん、学生運動はリベラルな特徴ばかりでなく、教条主義的な特徴も見せてい
ました。とりわけ次のようなことでした。
・ドイツ民主共和国（東ドイツ）の国家制度は、一部の人々によって進歩的だと考
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えられました。
・中国で毛沢東が引き起こした文化大革命は、大学生や専門家集団によって将来的
な戦略だと言いふらされました。
・乱婚・雑婚が新しい生活形式だと称揚されました。
・国政の大部分が全体として資本主義的だと中傷されて、イデオロギー的に動機づ
けられた法律違反が新しい徳だとして肯定されました。
　このような状況下で、元々は哲学者でありチューリッヒ大学で教鞭をとっていたヘ
ルマン・リュッベ（Hermann Lübbe, 1926 -）が起草したボン・フォーラム「教育へ
の勇気」の諸テーゼは、現在ではどこでも許容されている変化（たとえば、同性愛、
社会批判など）に対しても、またその弊害や間違い（性的無規律など）に対しても反
論を展開しています。これらのテーゼは、事実としてはいくつかの点において一貫し
て正当な批判を展開してはいたのですが、それでもこの批判はその根拠を問題ある仮
定とプログラムに求めていました。もちろん、これらのテーゼの中で批判されている
意見も同様に問題あるものでしたが。これは次に挙げる２つのテーゼに典型的に示さ
れています（これらのテーゼの詳細については、Mut zur Erziehung 1979 を参照して
ください。これらのテーゼの評価と批判に関しては 、Benner et al. 1978 の参照をお
願いします）。
・テーゼ１は、もちろん誰も信奉することのない「誤った考え」への反対を、何
はさておき一貫して結構な理由から声明しています。それは「学校が教育する成
熟性は、身分に制約されたあらゆる生活条件からの完全な解放という将来社会の
理想像にある」という「誤った考え」でした。この反対の理由は次のような問題
あるものでした。つまりそれは、「学校が様々な所与の出自条件の下に唯一助成
できる成熟性は、教師の権威から最終的に独立する人の成熟性である」というこ
とでした。ここで問題なのは、成熟性が教育の終わりから始まるという考えにあ
ります。そこでは子どもは自分で走れる、自分でしゃべられる、自分でコミュニ
ケーションをとれる成熟した存在として見なされていません。私が『一般教育
学』の中で述べたように、教育は始まると同時にその終わりが始まるのです。
・テーゼ４は当時実際に流行した「誤った考え」に反対していました。それはつ
まり、「学校は、既存の世界は疑問だらけで妥当ではないと教育することによっ
て、子どもに『批判的な』力を身に付けさせることができる」という「誤った考
え」でした。そしてこのテーゼ４では、この正当な批判が支持できない考えに
よって支えられています。それはすなわち、「教育を通して既存の世界に調和し
た人だけが、そのような唆しに対して批判的に抵抗できるし、疑義を持つことが
できる」というものでした。問題なのは、成長途上にある人々は子どものときに
他者の判断に従った後ではじめて、大人として自分の意見や判断を持つはずだと
考えられていることにあります。しかしすでに子どもは判断をしているわけです
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し、ここに大人は討議的かつ反省的にかかわらなければなりません。(6)
　ボン・フォーラム「教育への勇気」に対する反対声明の中で私は当時教育科学を専
門とする同僚たちといっしょに、解放を陶冶目的に持ち上げる教育と教育学に対する
一部正当な批判と、そして既存の当たり前に教育を義務づけかつ陶冶を現実の是認へ
と還元させるような、先の考えとは相反する考えに対する一部正当な批判、これら２
つの批判の間を区別することを試みました。両方の批判はそれぞれ一部分だけで見れ
ばもっともなところはありますが、結局のところ未来に描く「あるべき」の是認か、
それともいま「あるべき」の是認かの違いにすぎません。
Ⅱ－２　政治教育の領域における論争性の原則と注入の禁止、
ならびに興味・利害の原則と制圧の禁止
　当時ボン・フォーラムのテーゼの支持者が評価できないと考え、その後に私も含め
ボン・フォーラム批判者も受け入れることになったのは、ドイツ文部省が２年前の
1976 年にいわゆる「ボイテルスバッハ合意」（これについては以下を参照してくださ
い。Landeszentrale für politische Bildung Baden - Württemberg 1976）の中で、政治教
育の領域における公的な教育と教授の陶冶目的を、論争性の原則と注入の禁止、なら
びに興味・利害の原則と制圧の禁止の下に位置づける、ということを了解したことで
した。
　まず政治教授は社会の中で論争的に議論されている事がらを、そのまま論争がある
ものとして扱わなければならない、という論争性の原則が挙げられています。次に政
治陶冶は意見形成に寄与しなければならず、世界観、主張、そして意見を注入的に押
し通してはならない、という注入の禁止が掲げられています。そして政治陶冶は個人
の興味や利害の発展、そして公的な関心や利害の反省に寄与すべきであり、教師の関
心や利害あるいは教授計画の関心と利害によって生徒を制圧してはならない、という
興味・利害の原則と制圧の禁止を挙げることができます。
Ⅱ－３　ETiK プロジェクトにおけるコンピテンシー研究に対するボン・フォーラム
「教育への勇気」とボイテルスバッハ合意の意味
　ボイテルスバッハ合意の原則事項と禁止事項はその要求内容を考えれば、あらゆる
教授に当てはまります。政治教授ばかりでなく、歴史教授にも道徳教授にも、また学
問の下準備となる学校教授一般にも妥当するものでしょう。学問において、社会にお
いて、そして歴史において議論の余地があることが、学校によって決定されることは
あってはならないでしょう。そうなったら教師は国家の真の政治家になってしまいま
(6) ボン・フォーラムのテーゼ１と４の日本語訳については、すでに天野正治・木戸裕・長島啓
記による翻訳がある（クリストフ・フュール『ドイツの学校と大学』玉川大学出版部、1996 年、
284-290 頁）。今回の訳出に際しては、これを参照している。
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す。しかし、現存する意見対立や論争の中へ案内することは、あらゆる教授の包括的
な課題です。この案内はどんな場合にも反省的に行われなければなりません。自明と
なった当たり前をドグマ的に肯定することは、教育学的な観点からすれば、それらの
単なる否定とともに正当とは言えません。これは家庭教育の領域では許されるかもし
れませんが、公的な学校教育や学校教授の領域には当てはまらないでしょう。
　これらすべては学校の道徳教授にも妥当します。次にお話しするように、ETiK プ
ロジェクトの基礎理論的な土台もこれに基づいて示すことができます。
Ⅲ．ベルリン・ETiK プロジェクトのアプローチ：基礎理論的な基盤
Ⅲ－１　倫理的・道徳的コンピテンシーの区分：基礎知識、判断コンピテンシー、
そして行為構想コンピテンシー
　ETiK プロジェクトの基底にはコンピテンシー・モデルがあります。それは基礎理
論的な観点では、あらゆる他の学校教科や教授科目にも該当すると考えています。就
学前の学習とは異なって、学校教授は生活、学習、そして社会化の統一の中で行われ
るのではありません。それはいつも人工的に用意されます。歴史教授の中で戦争が始
まるのでも、条約が締結されるわけでもないですし、物理教授の中で原子力発電所が
建設されるわけでも、核のゴミが最終貯蔵されるわけでもありません。性教育の教授
で子どもが生まれるわけでも堕胎されるわけでもありません。宗教教授において新生
児が宗教共同体に迎えられるわけでも、死者が弔われるわけでもありません。道徳教
授も本来的には教授であって、倫理的かつ道徳的に行為される場ではありません。
　いま挙げた道徳以外の教授科目に道徳教授は次のことによって結びついています。
すなわち、道徳教授において、直接的な人間の共同生活の中では媒介されない基礎知
識が伝達され、教えられ、そして習得されます。それも生徒に教科に関連した判断コ
ンピテンシーや参加コンピテンシーを発展させるように行われます。これら判断コン
ピテンシーと参加コンピテンシーは、教授が助成した基礎知識によって個人的な生活
を営み、そして公的な生活に参加することができるコンピテンシーのことを指してい
ます。私は倫理・道徳教授の領域において専門分野に特殊な判断コンピテンシーを倫
理的・道徳的判断コンピテンシーと呼称しています。また、専門分野に特殊な参加コ
ンピテンシーを行為構想コンピテンシーと呼んでいます。特に後者は、個人的ならび
に他者との関係において道徳的行為を構想することができる能力を考えています。現
実の参加コンピテンシーや行為コンピテンシーは、道徳教授でも、また他の教授科目
でも授業の中で行われるわけではありません。そうではなく、それは実際の行為の中
で発展していくものです。それは就学前時点での行為だったり、学校生活での行為
だったり、あるいは学校後、または学校外の場面での行為だったりします。
　ここで ETiK プロジェクトの最初の基盤を示すことができます。
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基盤１
１．倫理的・道徳的基礎知識
２．倫理的・道徳的判断コンピテンシー ３．倫理的・道徳的行為構想コンピテンシー
　私たちはここで意図したコンピテンシーを倫理的・道徳的コンピテンシーと名づけ
ました。なぜなら、こういうコンピテンシーは、直接的に道徳的行為に由来するので
もなく、また同じく直接的にあれやこれやの倫理学から結果するのでもなく、倫理的
アプローチならびに倫理的判断やその行為構想にかかわる問題を教授によって深化さ
せることを通して発展するものだからです。
Ⅲ－２　自己の道徳、他者の道徳、そして公的な道徳の区別
　移動が加速化する近代社会においては倫理教授が導入されています。その理由は、
この社会の中では様々な異なる道徳観が生み出されていることにあります。多種多様
な道徳観からは、何が公共的かつ共通の道徳として見なされかつ実践され得るのか、
そしてされるべきなのかについて、直接的には出てくることはありません。ここでど
のような道徳ないしは諸道徳に３つのコンピテンシーすべて（基礎知識、判断コンピ
テンー、行為構想コンピテンシー）が関係するかについて示すことができます。
　学校の倫理教授においては、家庭の中で獲得する自己の道徳を、これと競合する他
の家庭の中で獲得される他者の道徳に対して押し通すことが大事なのではなく、自己
の道徳と他者の道徳を反省的に問題化するとともに、公共世界の道徳の問いを討議的
に設定し探究することを学習することが大切なことです。自己の道徳は教授の働きか
けを通して他者の道徳に高められるべき、というわけではありませんし、公共世界の
道徳を自己の道徳や他者の道徳に従属させるべきだ、ということでもありません。
　国民にも外国人にも、有効になっている法律を遵守することが求められますが、し
かし彼・彼女等がこれを個人的な道徳から行うことは要求されません。道徳性と適法
自己の道徳
公共世界の道徳他者の道徳
基盤２
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性は近代の自由な社会においては一体化することはありません。それらは固有の論理
に従っています。それでもそれぞれ固有の論理は相互参照関係にはあります。国家は
国民の法的誠実さを強く主張しなければならないのですが、しかしこの誠実さで満足
して、法律を超えて国民に、もちろん外国人にも決まった道徳を規定することはあり
ません。どのような道徳から国民が赤信号を横断するか、あるいは信号を無視するか
は、国家にはどうでもよいことです。逸脱行動や法律違反は人間の道徳とは関係なく
処罰されますし、反対に国民が法律違反を道徳的に法廷で正当化することは排除され
ています。倫理的なもの道徳的なものの領域における国民の自由は、法律の尊重とい
う前提条件の下に国家的には承認されるわけですし、国家の法律はたいていの場合で
すが、国民が道徳的な観点で何をするべきかを規定するのではなく、何をしてはいけ
ないかを規定することが通例です。赤信号はたいていの場合には、人が横断歩道の手
前で待つことを規定しているわけですが、人がどこへ行くのかを規定したりはしませ
ん。
Ⅲ－３　道徳的な基礎判断と社会正義の領域による倫理的・道徳的コンピテンシー
の区分
　ETiK プロジェクトの３つ目の基盤は、道徳の内容を５つの個人的な行為領域と５
つの社会的な行為領域に従って区分しています。この基盤は、ヨハン・フリートリッ
ヒ・ヘルバルト （ J. F. Herbart, 1776 -1841） の 『一般実践哲学』 （1808 年） の基礎判断か
ら取り出すとともに、マイケル・ウォルツァー （Michael Walzer, 1935 -） の『正義の
領分』 （1983 年 / 2006 年） の区別を参照しています。その基礎判断と区別は他の哲学
的倫理学においても見られますし、それにこれらの倫理学は個々の領域のための行動
原理をそれぞれ異なって展開しています。これについては４つ目の基盤のところで扱
うことになります。
　個人の倫理的・道徳的判断問題の５つの領域は次の事がらに関係します。
・評価されるべき意志表出に下されるべき判断という内的自由。内的に自由な人は、
自分の意志に従って判断するのではなく、自分の意志について判断する人のこと
です。私たちは自分自身を意志の動きから解き放たなければなりません。そうす
ることで意志の動きを判断できるからです。
・自己の完全性への活動
・他者にもたらされるべき好意
・争いが起きた場合に法的合意を形成すること
・法的合意が破られた場合に公正を考慮して法的合意を形成すること
　これに対応した社会的な判断問題と正義問題は、次のような領域に従って区分され
ます。
・あらゆる人々に妥当する国家の法制度の発展
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・個人の業績に適合した報酬制度の発展
・異なる必要に関係した行政制度
・あらゆる社会的活動を包括した文化制度の発展
・文明市民・世界市民的な（これは市民が臣従ではなく、反省し判断する自由な市
民という意味）秩序全体の発展
　両方の整理は実際的に発展させ確保されるべき構造を示しています。
　法律は好意、自己の完全性／多方性の活動、そして内的自由の活動を前提にしてい
ます。内的自由は、自己の意志を押し通すという考えにも、そして他者の意志の抑圧
という考えにも従うのではなく、争いを解決しそれを防止するのです。
　正義の下に様々な領域において異なることが理解されています。法制度においては
法の下でのあらゆる人々の平等が、報酬制度においては全体に対する個々人の業績に
おける報酬の適切性が、行政制度においては、公的な支援と個々人の必要ならびに能
力との対応が、そして文化制度においては、分化した活動間の自由な交流が、生気社
会においては個人かつ共同の息災安寧の確保が考えられています。
　
基盤３
判断領域 個人の道徳性の基礎的判断 社会正義の領域のための 基礎判断
個人の意志表出の判断 内的自由
生気社会
（身分による社会ではな
く、自己の欲望や意志表出
に対する内的自由をもたら
せる人々による近代社会）
より多くの意志表出の判断 完全性 文化制度
表出された他者の意志に対
する判断
好意
行政制度
（病気、貧困、そして困難
における社会的な慈善を決
定する近代社会の行政制度
のこと）
多くの人々による対立的な
意志表出の判断
法 報酬制度
合意が遵守されないことの
判断
公正 法制度
Ⅲ－４　道徳的判断力の時代に合った規定に対する古典的な倫理アプローチの
問題史的意味
　古典倫理学のアプローチはお互いに上位下位の従属関係にはありません。身分社会
から市民社会への発展に結びついた古典倫理学の進歩は、問題観点のいっそうの豊か
さに由来するのであって、あるアプローチの他のアプローチに対する原理的な優越に
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よるものではありません。たしかに、それぞれのアプローチを生み出した人々によっ
て、そうした優越が主張されることはあるわけですが。
　多様なアプローチの中から ETiK プロジェクトの研究のために７つが選択されまし
た。これらは、３つの次元、つまり基礎知識、判断コンピテンシー、そして行為構想
コンピテンシーからなる倫理的・道徳的コンピテンシーを調査するためのテスト課題
の開発に考慮されています。下の基盤４ではそれぞれのアプローチを年代順かつ著者
ならびに体系的な関連にしたがって整理しています。
　
基盤４
ソクラテス アポリア的・対話的
プラトン 視点転換的
アリストテレス 目的論的
カント 定言的
ニーチェ イデオロギー批判的
マルクス 社会批判的
これらに対する 実用的
　リストに上げたアプローチの体系的な相補性や非ヒエラルヒー性は、プロジェクト
の準備の際に基礎理論的には包括的に提示されました（Benner et al. 2015）。ここで
はそれを一つの事例で説明してみたいと思います。
　事例としてテスト課題の一つを挙げてみます。望まない妊娠が分かった場合にどの
ように倫理的・道徳的に判断するべきか、どのように適切に決定をすべきか、そして
どのように正当化できる行為を構想すべきか、という課題でした。この課題で最も困
難なのは、倫理的・道徳的判断コンピテンシーと行為構想コンピテンシーの調査と記
述のために理論的・経験的に突き止められるアプローチにありました。これは受験者
の性別（男子生徒か女子生徒か）、その宗教的属性（カトリック教徒かプロテスタン
ト教徒かあるいはイスラム教徒か）、そして政治・国家ならびに文化上の背景（たと
えば、ヨーロッパ出身か中国出身か）からは、独立したもののはずです。
　堕胎するかしないか、あるいは臨月まで懐胎するかしないかに関して倫理的・道徳
的に許されるか、許されないか、あるいは必要かといった問い、これらは、ひょっと
したら自分の父親によって性的に暴行されその結果として妊娠してしまった妊婦、あ
るいはお腹の子どもに極度な病的兆候のある妊婦、このような妊婦が生まれてくる子
どもの養子縁組の機会を持てたり、またその妊婦自身の人格的な発展を補完的に保証
したりする可能性や限界に開かれています。これらの問いがソクラテス的、プラトン
的、アリストテレス的、カント的、ニーチェ的、ならびにマルクス的に、そしてまた
これらの立場全部について実用的な面についても、きわめて様々に判断されます。
・ソクラテス的・アポリア的な思考形式と助言形式は、単純な答えや他のアプロー
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チ間の決まりきった優劣を問題化するのに役に立ちます。
・プラトン的・視点転換的な思考形式と助言形式は、有意味な多様な観点を確保す
ることに寄与できます。
・アリストテレス的・目的論的な思考形式と助言形式は、動いている胎児の固有の
生命を承認することが問題になるときにも、また妊娠中絶を禁止するために、性
的暴行をやむを得ず背負い込むことが話題になるときにも、意味を持ちます。
・カント的・定言的な思考形式と助言形式は、生まれることを許されなかった生命の
観点からある行動原理の普遍化可能性の問いを投げかけることに促してくれます。
・ニーチェ的・系譜学的な考察様式は、イデオロギー批判的に用いることができま
す。自明の当たり前――強制的な堕胎という自明性も臨月までの懐胎という自明
性も――を問題化することができます。
・マルクスに接続したイデオロギー批判は、挙げられた問題を、それが社会的に構
築される文脈に基づいて反省する手助けになります。
・実用的な観点からの吟味は、相反する思考形式と判断熟考の中で、決定を下すこ
とに寄与できます。
　私はこの場では次のような示唆にとどめたいと思います。ヨーロッパの世界やアジ
アの世界においても、堕胎に関する道徳や倫理にどのような根拠を見出すことができ
るか、との問いは困難な問いの一つとして見出されます。このことは、国家方針に
よって数十年の間、強制堕胎が行われた中国でもやはり難しい問題でした。この話を
次の表で終えたいと思います。ここでは ETiK プロジェクトの２～４の基盤が結びつ
けられています。これらは倫理的・道徳的コンピテンシーの３つの次元全部（基礎知
識、判断、そして行為を構想すること）におけるテスト課題の開発の基盤となったも
のです。
基盤２～４
自己の道徳
他者の道徳
公共世界の道徳
内的自由 完全性 好意 法 公正
社会正義
の領域
アポリア的・ 
対話的
視点転換的
目的論的
定言的
イデオロギー 
批判的
社会批判的
実用的
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Ⅳ．倫理的・道徳的コンピテンシーのベルリン・モデルと要求レベルに
従って区分された部分次元
Ⅳ－１　３つの部分次元におけるテスト課題開発のためのルール、課題事例、
要求レベルの区別
　テスト課題を開発する際に、３つの部分次元それぞれについて、それらの開発の決
めごとに準拠しました。それによって開発した課題を引き続き検証することになりま
したし、３つの部分次元の難易度や要求レベルに区別することにもなりました。
A　部分次元：倫理的・道徳的基礎知識
　倫理的・道徳的基礎知識の領域における課題開発の決めごとは、プロジェクトの基
盤によって説明され、そして倫理教授の教授計画（教育課程）の基準に存在している
知識についての課題を構成する、ということでした。ここで開発した課題は判断を下
したり、あるいは行為構想を思い描いたりすることを受験者に対して求めるのではな
く、ただ一定の概念が理解されているかどうかを把握しようとします。以下に挙げる
３つの事例それぞれには、後で説明しますが、ⅢからⅠ（Ⅲがもっとも高く、Ⅱが真
ん中に位置し、そしてⅠがもっとも低くなります）の基礎知識の要求レベルが対応し
ています。
基礎知識の領域における３つのテスト課題の事例
A Ⅲ　道徳的な意味で人間の自由をどのように定義することができますか。
○をつけて下さい。正しい答えが一つあります。
A　規則や規範に左右されないこと
B　他者の自由ではなく、自己の自由のこと
C　自分の判断に従って行為する試みのこと
D　既存の法律の承認と遵守
A Ⅱ　「尊厳」の概念は基本法の意味ではどのように解釈できますか。
○をつけて下さい。正しい答えが一つあります。
「尊厳」の概念は、
A　あらゆる人間が尊重と承認への要求を有しているとの考えである。
B　ある決まった共同体の仲間であるがゆえにもたらされる尊敬である。
C　ある決まった職務や任務を行うがゆえに与えられる特別な承認である。
D　それぞれ個人が民主社会の中で有している特性である。
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A Ⅰ　臆病とは……。
○をつけて下さい。正しい答えが一つあります。
A　自分の能力を批判的に評価して、危険な行為を思いとどまることである。
B　つまずくだろうから、端から課題に取り組まないことである。
C　意志を吟味して、その意図を断念することである。
D　危険を認識し、そしてこれから逃れようと試みることである。
　倫理的・道徳的基礎知識の部分次元には、全部で 19 の課題を開発し試行しました。
次の表はもっとも難易度が高いものから低いものへとそれらをまとめたものです。
19　社会規範とは何か。
18　法の下の平等とは何か。
17　道徳的な意味における自由とは何か。
16　倫理的な意味において良心とは何か。
15　人権は何を目的にしているのか。
14　道徳的な意味における罪とは何か。
13　勇気があるとはどのようなことか。
12　道徳的な意味において平等とは何を意味するのか。
11　思い上がるとはどのようなことをいうのか。
10　市民的勇気とは何か。
９　憲法における尊厳の意味は何か。
８　道徳的な意味においてアイデンティティとは何か。
７　自己決定という言葉で何が意味されるのか。
６　差別と見なされるのはどのようなことか。
５　倫理的な意味において寛容とはどのように理解されるか。
４　男女平等とは何を意味するのか。
３　臆病とは何を意味するか。
２　倫理／倫理的とは何か。
１　利己的／利己主義とは何か。
　統計的かつ体系的に分析評価すると、基礎知識の領域における３つの要求レベルが
区別されることになりました。
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要求レベルⅢ
　生徒は、倫理学、法学、そして政治学の緊張領域にある事がらについての基
礎知識と概念を駆使する。
　たとえば、人間学的な意味における平等、道徳的な罪、良心、人権、道徳的
な意味における自由、法の下での平等、社会規則と社会的所与に左右される規
範など。
要求レベルⅡ
　生徒は、既知で身近な事がらを超えた意味を有する、また学校教授の中で反
省的な取り組みを前提とする、一般的な概念を駆使する。
　たとえば、男女平等、寛容、差別、自己決定、アイデンティティ、尊厳、市
民的勇気など。
要求レベルⅠ
　生徒は、経験と交際から見聞きする身近な道徳的な事がらについての基礎知
識を駆使する。
　たとえば、自己本位主義、臆病、勇気など。
　　
　生徒は、彼・彼女等が学校の倫理教授を受けるかどうかに関係なく要求レベルⅠに
達します。要求レベルⅡになると、倫理的・道徳的事がらや問題との反省的な対峙が
要求されますし、要求レベルⅢは倫理的な問題設定から法的なかつ政治的な問題設定
を区別することを求めます。レベルⅡとⅢの発展は学校教授によって助成され支援さ
れます。
B　部分次元：倫理的・道徳的判断コンピテンシー
　倫理的・道徳的判断コンピテンシーの領域における課題開発の決めごとは、プロ
ジェクトの基盤に基づき、かつ既存の教授計画（教育課程）において言及されている
倫理的・道徳的なアプローチに受験者を対峙させる課題を開発するということでした。
次のそれぞれの事例は、評価分析の際に突き止められた要求レベルⅣからⅠのものと
なっています（Ⅳがもっとも高く、Ⅰがもっとも低いレベルになります）。
倫理的・道徳的判断コンピテンシーの領域における４つのテスト課題の事例
B Ⅳ　基本法（１－１）において、「人間の尊厳は犯すことはできない。尊厳
を尊重し守ることは、あらゆる国家権力の義務である」とある。
　以下には様々な生活領域からの事例（１～６）が書かれています。
A　基本法の意味における人間の尊厳に一致しているもの、あるいは少な
くとも矛盾はしていないもの。
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B　基本法の意味における人間の尊厳に矛盾しているもの。
C　基本法の意味における人間の尊厳にまったくかかわりがないもの。
これらのカテゴリ （ーA－C）と以下の事例（１～６）を組み合わせてみましょ
う。
事例ごとに正解があります。
事例
１．授業中に教師が「レオンが話を続けられるように、さあ静かにしなさ
い」という。
２．ある人が、死刑で罰せられる国へ身柄を引き渡される。
３．墓地でドラッグ売買を上手くやれている。死者には何も見えないし誰
も告発することもできない。
４．生計を自分で立てられない人は、選挙の投票に参加することを許され
ない。
５．人間は神の似姿に創造された。それゆえあらゆる人間は同等の権利を
有している。
６．私たちの会社では労働者は全員労働協約によって合意した賃金を得てい
る。
B Ⅲ　倫理的原則は社会的な習慣から次のように区別することができる。
　倫理的原則は個々人の行為の指導理念である。それらは、行為の動機の検証
のために参照することができる。倫理的原則は広範囲に不変的なものである。
たとえあらゆる人々によっていつもがいつも注意を向けられるわけではないに
しても、その原則は不変である。
　社会的習慣はもっぱら倫理的な観点だけではないさまざまな観点に従って維
持され、あるいは変化され得る。慣例や慣例的行為は特に次のようなことに
従って評価される。すなわち、どのような倫理的原則がそうした慣例的行為の
中で承認されているのか、あるいは承認されていないのか、ということである。
　社会的慣例と倫理的原則はいつも具体的な行為の中で厳密に相互に区別でき
るわけではない。しかし、全体的に人々は個人の行為を次のようなことに従っ
て評価することができる。
A　どの程度この行為が倫理的原則に一致しているか、あるいは一致して
いないか。
B　どの程度この行為が社会的習慣に従っているか、あるいは従っていな
いか。
－ 445 －
創価大学教育学論集　第 70 号：ベンナー
C　どの程度この行為が倫理的原則、また社会的習慣の両方を省察してい
るか。
　次の１～６の事例を A－C に組み合せなさい。当てはまるアルファベット
（A－C）をそれぞれの枠に記入しなさい。
　事例
１．帽子は学校の建物の中では被ってはならない。
２．PC が設置されている勉強机を、他の誰かがこの場所を利用できるよ
うな状態にして、離れなければならない。
３．あいさつのためにキスをする。
４．愛の関係において、ある人が別の人への忠実さを期待するのであれば、
自らも忠実でなければならない。
５．助けが必要な人のためには、人はバスの席を譲るべきであろう。
６．真理に関心があるのであれば、誰にも嘘をついてはならない。
B Ⅱ　妊娠中絶を決めることができる。
次のような原則に対して、倫理的観点からこれを後押しすることを記述しな
さい。
原則：妊娠中絶は決して許されない。なぜなら、その際に殺されるのは人間だか
ら。
この原則を後押しすると、…………。
以下の観点の１つを挙げると、１ポイントになる。
・個人の生命の権利は、たとえば妊娠した女性の観点から中絶を是認し得
る他のいかなる理由よりも、より高い価値が認められなければならない。
・生命への権利はいつも最高の優先順位が与えられなければならない。
・人間の生命はすでに卵細胞の受精から始まるのであって、それ以後の時
点で始まるのではない。
・後に一生涯続く母親の罪悪感があり得ること。場合によっては、これに
よりよい生活を送ることができないこともある。
・中絶は殺人である。
・中絶の際には、生まれることができなかった生命に、その同意を求める
ことができない。
生徒の事例
・あらゆる人間は、まだ生まれていないにしても、もう生まれているにし
ろ、自由と生命の権利を有している。
・卵細胞が受精するやいなや、人間は成長しはじめる。
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０ポイント
・堕胎は法律違反だから。
・多くの子どもが存在している。
・子どもが少なくなっている。
・女性が自分で決定すべきだし決定できる。
生徒の事例
・堕胎は違法、つまり殺人である。
・世界で子どもが少なくなってきている。
・人間がいつも殺されていることは事実である。
B Ⅰ　友情にはお互いに（生産的な意味で）批判し合うことが含まれている。
これはきわめて様々なあり方で行われるし、批判とのかかわりも非常に多様
である。
批判は友情の中でどうあるべきか。
○をつけて下さい。正しい答えが一つあります。
A　友だちは、たとえそれが批判を含んだものであっても、意見を言う。
B　友だちは、相手が聞くことができるときに、友だちを批判する。
C　友だちは、相手を傷つけないために、何も批判しない。
D　友だちは、友情における批判を不必要なものと考える。
　次の表は、倫理的・道徳的判断コンピテンシーの領域における全部で 34 の課題を、
難易度の最も高いもの（34）から最も低いもの （１） へと整理したものです。
　
34　妊娠中絶はどんな場合であっても禁止されるべきとの考えを支持しない倫
理的な根拠
33　人権の尊重と侵害
32　職場の自由な選択への権利の限界
31　老人ホームにおける自己決定的な生活
30　妊娠中絶の可能性に関する助言のための多様な観点
29　倫理的な原則と社会的な習慣との境界
28　自分自身に配慮すること（他者、自己、そして自由・道徳・徳）
27　家族の集まりでの同性愛関係の打ち明け
26　妊娠の責任
25　決定を下す原理
24　責任を持って生活すること
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23　よい決定を構想するためのステップ
22　尊厳についてのさまざまな解釈
21　医療行為における医療的、法的、宗教的、そして倫理的観点
20　臓器移植の際の多種多様な配慮
19　安楽死における裁量
18　責任ある決定を下すためのルール
17　差別の同定
16　様々な種類の友情の区別
15　倫理的、経済的、宗教的、法的、そして政治的な決定問題の区別
14　平等の形式
13　学級のルール
12　市民の自由
11　嘘の種類
10　幸福の形
９　老人ホームにおける敬意あるかかわり
８　立法のルール
７　友情の倫理的な目的
６　臓器移植の際の医療的・倫理的助言
５　妊娠中絶の拒否のための倫理的原則
４　黄金律の活用
３　自尊心
２　妊娠中絶に反対する根拠
１　友だちの間での批判
　統計的かつ体系的に分析評価すると、倫理的・道徳的判断コンピテンシーの領域に
おける４つの要求レベルが区別されることになりました。
　
要求レベルⅣ
　生徒は社会的価値と規範を様々な倫理的問題設定と考察様式の下で反省する
とともに、それらの妥当性について問うことができる。
要求レベルⅢ
　生徒は道徳的な問題設定を部分的には多様な道徳から反省し評価することが
できる。
要求レベルⅡ
　生徒は道徳的な対立事例や問いを自分に身近な経験世界を超えて反省し扱える。
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要求レベルⅠ
　生徒は道徳的な問いや問題設定を身近な経験の文脈において適切に評価し、
すでに獲得している習慣的な道徳の根拠のあり方やその思考様式に従って評価
できる。
　　
　要求レベルⅠは自己の道徳の身近な経験の文脈にあり、学校の倫理教授を受けるか
受けないかに関係なく、生徒はこれに達すると思われます。要求レベルⅡは自己の道
徳との反省的な対峙を求めています。この達成は倫理教授によって助成され支援され
ます。さらに、要求レベルⅢは他者の道徳との対峙を含むものです。要求レベルⅣに
なると、公的な道徳の問いや問題との深化した対峙が前提とされます。Ⅳは倫理教授
がないと生徒はほとんど達成できないことが分かっています。
C　部分次元：倫理的・道徳的行為構想コンピテンシー
　倫理的・道徳的行為構想コンピテンシーの領域における課題開発の決まりごとは、
受験者が行為を構想し、その構想を他者と調整することができるような課題を開発す
るということでした。構想と調整に彼・彼女等を促します。この課題は、プロジェク
トの基盤に方向づけられ、かつ教授計画 （教育課程） に適合した倫理的・道徳的な問
題の取り扱いに関するものです。以下の４つの課題それぞれは、要求レベルⅣ（最も
高い）から要求レベルⅠ（最も低い）に対応した課題となっています。
　
　倫理的・道徳的行為構想コンピテンシーの領域における４つのテスト課題の事例
C Ⅳ　あなたは、信頼できる教師から、あなたの彼女が薬物を使用しているか
どうかを尋ねられる、という場面にある。あなたは彼女との会話から、使っ
ていることを知っている。あなたは彼女の健康を心配したが、彼女が薬物を
使っていることを誰にも言わないことを約束していた。
　あなたはこの約束を守ると同時に、嘘を避けようとするときに、あなたは
信頼できるこの教師の問いにどのように回答することができるだろうか。
　上限 40 文字以内で、
A　信頼できる教師の質問に対応し、
B　あなたの彼女に対する約束を尊重し、
C　彼女の健康の心配にも配慮し、
D　そしてこの質問が信頼できる教師からあなたに出され、あなたがどの
ようにその質問に答えたのか、ということを彼女に知らせる、
　このような回答を考えなさい。
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　わたしは信頼できる教師に次のように言うことができるだろう。
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　。 
C Ⅲ　他者との品位のあるかかわりと品位ないかかわりの間の境はとても幅が
狭い。一人の物乞いが商店街の通りに座って、通る人にお金をお願いしてい
た。モニカとラルスは 15 歳である。２人は通学路で物乞いのそばを通り過
ぎる。
　次のどの行為が物乞いの尊厳を手っ取り早く傷つけることになるでしょう
か。
　○をつけなさい。正しい答えが一つあります。
A　モニカは触れたくはないので、ラルスに小銭を一枚だけ渡して、ラルス
が物乞いの帽子に小銭を投げ入れる。
B　ラルスは物乞いに休憩時間に食べるはずだったパンをあげる。
C　モニカは物乞いの帽子に２ユーロを投げ入れようとしたが、ラルスは彼
女を引き離す。なぜなら、ラルスはモニカが物乞いと接触してほしくな
かったからである。
D　モニカとラルスは物乞いを通り過ぎる。物乞いのことなど気にしない
で、一緒に過ごす週末のことを計画している。
C Ⅱ　ユリアは 16 歳で妊娠した。そのため、学校では彼女は何人かのクラス
メイトから、教師たちからも嫌がらせを受けている。その結果としてユリア
は転校する。
　次のどの行為がユリアの人間としての尊厳をすぐさま守ることになるでしょうか。
　○をつけなさい。正しい答えが一つあります。
A　ユリアの学校の友人が校長に苦情を述べ、クラスメイトの前で彼女を弁
護する。
B　ユリアの親友が彼女とともに転校する。つながりをしっかりと保つため
である。
C　ユリアの学校の友人が今後も休みの日には彼女に会う。
D　ユリアの女の友だちは授業の中で妊娠をテーマに取り上げることで、他
のクラスメイトを同じ運命が来ないようにする。
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C Ⅰ　あなたは自分がハンナの親しい友人だと考えて下さい。彼女は泣きながら
あなたの前に座り、そして医師からの厳しい診断についてあなたに語りかけ
ます。
　何がハンナに対する適切なリアクションになるのでしょうか。
　正しい回答が一つあります。それに印をつけて下さい。
A　私はハンナを慰めようと試みる。私たちは手術あるいはまったく異なる
事がらについても語り合うことができる。何よりも大切なのは、私がハ
ンナのために何があろうとも側にいるということを示すことである。
B　私はハンナに対して、彼女がそれほどの大きな問題を抱えていることに
ついてどれほど私が心を痛めているかを示す。彼女の状況は信じられな
いほど悲しいものであり、それを聞いた人々が何よりもその人自身の感
情に向き合わなければならないほどの悲しいものである。
C　私はハンナに対して、泣いてもどうにもならないことを言う。戦えるた
めには、彼女は強くなければならないし、元気を回復しなければならな
い。
D　このような恐ろしい診断では、言葉は何の助けにもならない。それゆ
え、ハンナが一度自分で頭をクリアにして、彼女の状況について心の余
裕を得るために、私は彼女を一人にさせる。
　次の表において、倫理的・道徳的行為構想コンピテンシーの領域における全部で
19 の課題を最も難易度が高いもの（19）から最も低いもの（１）へと整理してまと
めています。
19　死んでもよいという願いを持っている子どもに対する家庭における好意
18　信頼できる教師に対する振る舞い
17　友人と知人の間の調和問題
16　友だち間での意見の自由
15　泥棒の際の振る舞い
14　母親と娘の間の話し合い
13　クラスの決まりごとの解釈
12　異なる性的な方向づけの下での友情と差別
11　物乞いとのかかわり
10　友情と愛の間の調和問題
９　患者との対話
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８　妊娠した生徒の人間としての尊厳を守る
７　学校における持ち物検査
６　競争の文脈における友情
５　妊娠相談所の訪問
４　生徒の麻薬売人とのかかわり
３　生徒間の暴力
２　病気の生徒に対する振る舞い
１　教師による生徒の尊厳の承認と非承認
　統計的かつ体系的に分析評価すると、倫理的・道徳的行為構想コンピテンシーの領
域における４つの要求レベルが区別されることになりました。
要求レベルⅣ
　生徒は実存的かつ論争的な場面における行為を構想することができる。その
行為においては、自己の欲求と他者の欲求の境界が定められるべきである。
要求レベルⅢ
　生徒は当事者においてばかりでなく、第三者に対しても行為を構想し、異な
る配慮をまとめるモデルを発展させることができる。
要求レベルⅡ
　生徒は論争的な場面において行為を構想することができる。その行為におい
ては、多様な志向を考慮するとともに、それらを相互に吟味する。
要求レベルⅠ
　生徒は具体的で自分に身近な場面や文脈における道徳的行為を構想すること
ができる。
　要求レベルⅠは道徳の身近な経験の文脈にあり、学校の倫理教授を受けるか受けな
いかに関係なく、生徒はこれに達すると思われます。要求レベルⅡは多様な方向づけ
との反省的かつ吟味的な対峙を求めています。この達成は倫理教授によって助成され
支援されます。さらに、要求レベルⅢは第三者を取り入れることを含むものです。第
三者はある決定の討議に直接的にかかわるわけではありません。そして要求レベルⅣ
になると、自己と他者の欲求の区別を求める実存的問題が扱われる、そういう行為に
関係することになります。この能力は倫理教授がないと生徒はほとんど達成できない
ことが分かっています。
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Ⅳ－2　ベルリン・モデルとコールバーグにおける道徳的判断の発達論理的な段階、
ならびに心理学研究からの段階
　私たちはこの調査研究の際に新たに開発した課題を用いるばかりでなく、いつも他
のテストからの課題も援用しました。一般的な読解コンピテンシーや知能の把握のた
めのテストばかりでなく、次のようなテストも利用しました。
・一つは、ゲオルク・リント（Georg Lind）の MUT です。これはコールバーグの
道徳的判断の段階モデルに基づくものです（Lind 1985/2000）。
・もう一つは、一般的な「公正な世界に対する信念」（AGWG, Dalbert/Montada/
Schmitt 1987）です。
・最後には、「不公正に対する感受性」です（Schmitt/Baumert et al. 2009）。
　生徒がこれらのテストと ETiK テストを受けて達成したテスト結果の評価分析は、
一方では新たに開発した ETiK テストがはじめて倫理的・道徳的コンピテンシーを
教授計画に沿って測定したということを証明してくれました。これらのコンピテン
シーは倫理教授とその内容に適合したものだったからです。これによって ETiK テス
トは、他のテストが取り組んでいない測定を実施したことになります。しかし同時
に、ETiK において開発した倫理的・道徳的基礎知識、倫理的・道徳的判断コンピテ
ンシー、そして倫理的・道徳的行為構想コンピテンシーのための段階、そしてコール
バーグ／リント、ダルベルト／モンタダ／シュミット、バオメルトによる段階の間で
は、有意かつ強い親和性が存在していました。これらは段階の意味を平均化するので
はなく、確証するとともに限定するものでもありました。
　コールバーグの段階は ETiK には使われることはありませんでした。ここでは習
慣以前の判断も脱習慣の判断もありません。これらの判断は、コールバーグの段階
よりも、倫理的な論拠づけの異なるモデルによっていっそう微細に記述することが
できています。また興味深い重なりもあります。コールバーグ・リント・テスト
（Kohlberg - Lind -Test）によって脱習慣的な判断が優勢だと示された人は、ETiK テ
ストにおいて比較的高い要求レベルに達していますが、またその反対も当てはまりま
した。これと同じようなことが他のテストにも当てはまります。世界では一般的には
公正にことが進んでいく、あるいは不公正にことが進んでいく、と考える人は ETiK
テストでは相対的に低い要求レベルにあります。またこれは不公正に対する相対的に
高い感受性を示している人にも当てはまります。彼・彼女等は ETiK テストでは比較
的高いレベル段階にあります。
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Ⅴ．ヨーロッパ諸国ならびに中国におけるETiK プロジェクトの国際化、
そしてこのアプローチの試みへの招待
　ETiK で開発したモデルと測定方法は、現在では国際的に試行されています。私は
昨日まで上海におりました。来週には華東師範大学とフンボルト大学の教育学者から
なる中国・ドイツの研究グループが、中国の生徒に実施されたプレテストと主要検証
の結果を披露します。これについていま私が報告することはできません。なぜなら、
最初の報告はやはり中国でなされるべきですし、まずは議論されるべきと思うからで
す（ETiK - International 上海のアプローチについては、Peng/Peng 2016 を参照して
下さい）。
　しかしここで次のことは言えると思います。中国で私たちは植民地化するような研
究を行ったわけではありません。そうではなく、私たちの方法の教授計画（教育課
程） における妥当性を検証したのです。中国の研究者とともに、中国の授業改革に関
連した新しい課題を開発しました。こうして中国の生徒における倫理的・道徳的コ
ンピテンシーを３つの観点から測定しました。一つは、ヨーロッパ特有の課題という
観点からのものです。次に中国に教育課程で取り上げられている観点からのものです。
そして最後には、両方に当てはまるのではないかとされた課題に関するものです。中
国で取り上げられた課題は、ドイツ、厳密にはハンブルクでの縦断的調査に導入され
ました。この中国特有の課題は、たとえば様々な社会集団における判断や行為をテー
マにした課題においてドイツの生徒はどのような要求レベルを達成したのか、につい
て情報を提供してくれています。そうした課題はフンボルト大学で最初に開発した調
査方法にはなく、結果としてこの方法を補うものになりました。
　結果については多くが指摘できます。上海とその周辺でテストを受けた生徒は、部
分コンピテンシーのすべてにおいて最も高い要求レベルに到達していました。中国特
有の課題ばかりでなく、ヨーロッパ特有の課題についても判断能力があることが分か
りました。しかしながら、行為構想コンピテンシーの領域についてはあまり高くない
ことが明確になっています。この理由は中国の情操倫理を志向した倫理教授にあるの
かもしれません。適切な教授学的かつカリキュラム的な改革に基づいて、測定された
コンピテンシーの明確な上昇が期待されることでしょう。
　この研究交流は日本でも有意味だと思いますし、可能なはずです。特殊かつ文脈に
関連した結果が出てくるものと思われます。創価大学でのこの旅の成果として翌年か
ら牛田教授とともに、倫理的・道徳的教育と陶冶における日本・ドイツの比較コンピ
テンシー研究を行うことができれば、私にとっては喜ばしいことです。
　こうしたプロジェクトの可能性を批判的に検証することへと、牛田教授と創価大学
を招待することでもって、この講演を閉じたいと思います。
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ライプツィヒ大学教育学部来日記念講演会（その１）
基礎学校の多様性ある学習集団による授業のチャンス
としての形成的評価
Formatives Assessment als Chance für den Unterricht in heterogenen 
Lerngruppen der Grundschule 
カトリン ･ リーバース（Prof. Dr. Katrin LIEBERS）
訳：牛 田 伸 一（Shinichi USHIDA）
はじめに
　シンポジウムにお越しいただいたみなさん。この講演への招待をありがとうござい
ます。
　「基礎学校（小学校）における形成的評価」をグーグルで検索すると、177,000 も比
較的新しい記事が出てきます。つまりは、このテーマはドイツではとても注目されて
いることが分かります。
　私は最初に形成的評価とは何かを述べて、考察対象の説明を行いたいと思います。
さらには形成的評価に関する研究現状の諸側面を要約的に説明します。そして私たち
の研究計画の一端を紹介したいと考えています。
Ⅰ．形成的評価とは何か
　基礎学校の多様性のある生徒たちを目の前にすると、基礎学校の授業における形成
的評価はいっそう重要性を増しています。
　形成的評価は、たいていの場合には改革教育学的に考えられた基礎学校の要件とし
て理解されています。改革志向の学校はあらゆる子どもの学習が成果を上げることを
ねらっています。これに密接に関係しているのが、「新しい」個別化した学習・学力
＊ 2017年11月21日（火）14時50分～17時に創価大学教育学部（B303教室）においてライプツィヒ大学教
育学部来日記念講演会が開催された。本稿はこの講演会でのリーバース教授による講演原稿を日
本語に訳出したものである。
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文化への要求です。この文化は、多くの場合では改革教育学的に着想された授業構想
によって、また個別化したかつ社会的学習をねらった授業・学力評価方法によって特
徴づけられます。
　現在の新しい学習・学力文化について頻繁に話題になることはあっても、形成的
評価の理念はまったく新しいとういわけではありません。すでに 1920 年代にはドイ
ツでこれに関する学術書が出版されています（Honndorf 1926）。アメリカでもそう
です （Parkhurst 1922）。これらは、学習と教授の改善を目的にして、学習プロセス
に随伴しながら観察することを志向していました。Lew Wygotsky （1896-1934） は自
分が死を迎える直前の 1934 年に「発達の最近接領域」を発表しました。Benjamin 
Samuel Bloom （1913-1999）の完全習得学習の構想は 1960 年代のものでした。
　しかしながら、形成的評価に関する統一的な概念理解は、ドイツでは長い間話題に
なることがありませんでした。
　ドイツの中で基礎学校における形成的評価に関して最初に定義づけを試みたのは、
Prengel/Riegler/Wannack （2009） の研究によります。それによれば、日常の個々人
の学習成果物や学習の歩みが、中長期的な学習プロセスの視界を伴いつつ考慮される
べきでした。そうすることで、日常の教育的・教授的な行為と子どもの学習を改善す
ることができるからです。このことは、学力評価の個人的かつ標準的な関連基準に基
づいて行われます。
　たいていの場合には、教師は生徒の学力を内容基準とクラスの平均の組み合わせに
従って評価します。その際には３つの異なる関係基準が存在しています。
・学習目的あるいは内容基準との比較としての標準志向の関係基準
・社会的な関係基準：他者との比較
・個人的な関連基準：個人内の学力向上の比較
　この形成的評価というテーマに関して言えば、社会的な関係基準：他者との比較は
重要ではありません。
　形成的評価のメルクマール （目印） は、Prengel 等によれば、一つには時点に関す
るものです。総括的評価が学習プロセスの後で行われるのに対して、形成的評価はそ
の構想においては、「学習の前にあるいは学習のために」行われます。
　これと同時にドイツの議論における形成的評価のメルクマール （目印） は、規範
的には他者との比較を志向することとは別の方法に関するものです。それはたとえ
ば、コンピテンシー表、ポートフォリオ、そして学習記録などが挙げられます （Maier 
2010, S. 295）。
　国際的な議論の中では、「学力測定の機能、ないしは学力のフィードバック」 （Maier 
2010, S. 299）が概念を明瞭化する際の中心にあります。
　Black と Wiliam （1998） によると、総括的な学力把握は、教授・学習プロセスの最
終的な評価を目的にしています （評定、アロケーション：卒業成績に基づいて子ども
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を中等教育段階のどの学校種へと配置するか、義務教育終了後にはどの職業教育施設
に配置するかを決定すること、質保証）。これに対して形成的評価は教授・学習プロ
セスの最大化に利用されます。
　形成的評価は国際的には導入されている評価方法からは独立したものとだと見られ
ます。こうした評価方法は、この方法を用いて学習進展についての結果を生徒が収集
し、解釈し、そしてフィードバックするとき、形成的なものになります。その際には、
この結果は学習構成の次の歩みについて決定を下すために活用されます。そうした決
定は、データがなく下されるよりも、それがあるときの方がいっそう根拠あるものに
なります。
　それゆえ、形成的評価は、教授に組み込まれた診断方略の一つの束を意味していま
す。この方略は、「生徒のいま現在の能力状態へと教授・学習プロセスを適合させる
こと」 （Maier 2010, S. 299）を目的にして用いられるものです。
　形成的評価は、「学習目的と評価基準との透明性あるかかわりによって特徴づけら
れる教授行為として、いま現在の学習出発点に関する情報を与える診断的方法の継続
的活用として、個別化したフィードバックとして、そしてアクティヴな生徒参加とし
て」定義することができます。「診断的な情報はプロセス志向であり、何よりも生徒
に教育提供や個別的なフィードバックを適合させるために利用されます。その場合
には、診断と教授は相互に密接に関連し合う循環的なプロセスとして理解されるべき
です」。（Black/Wiliam 2012, Hattie/Timperley 2007, Maier 2014, Bürgermeister et al. 
2014, Smit 2009） （Schmidt-Liebers 2015, S. 134）
Ⅱ．形成的評価の研究状況
　Black と Wiliam（1998）のレヴューが出版された後で、この研究書の内容は、形
成的評価の学習向上に対する積極的な効果を確証するために頻繁に引用されていま
す。とりわけ形成的評価の効果の程度はほとんどの教育上の働きかけをはるかに上回
るものである、との言葉が繰り返し引き合いに出されています。しかしながら、諸文
献を概観したこの研究書はメタ分析の要求を満たせてはいません。Kingston と Nash 
（2011） は 42 の形式的にも適切な研究を包括して、かなり低い値の中程度の効果を結
論づけています （d＝.20）。
　フィードバックは学習向上に高い効果があるという Hattie や Timperley とはちがっ
て （d＝.73）、Kingston と Nash （2011） はもっぱらかなり低い効果しかないことを示
しています （d＝.03）。ドイツでは Hoya と Hellmich （2015） の研究があるのですが、
これは個人のフィードバックは３・４学年の学力が低い生徒の読む学力には有意味で
あるが （N＝684）、これに対して学力が高い生徒にあまり役に立たないという結果を
出しています。
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　形成的評価の効果に関して次のことを要約的に書き留めておくことができるでしょ
う。すなわち、この影響は、長い間仮定されてきたようには、まったく積極的な結果
となるとは言えないまでも、それでも意義ある効果は見られる、ということです。
　学校の実践の中では、比較的多くの研究が示していることは、教授者は教育的な診
断理解の中心的なメルクマール （目印） を自分自身の情報の中で明確にするしかない
にもかかわらず、伝統的かつ総括的な評価方法が広く使用されているということです
（Solzbacher 2010, Bürgermeister 2014 und Walm et al. 2017）。
　初等教育段階では、Smit と Engeli（2017）によるアルプス地方での研究がありま
す。そこでは教師の 20% しか形成的評価を使っていないことが分かりました。同様
の数値はスペインを対象にしたものですが、Remesal （2011） の研究でも明らかになっ
ています。この研究では、１学年と３学年の教授者の 20% が形成的評価の考えを持っ
ていて、40％が形成的評価と総括的評価を一緒にした考えを持っていました。同じよ
うな結果を Christin Schmidt も、３学年を担当するザクセン州の教員を対象にした現
在準備中の博士論文の中で報告しています。
Ⅲ．研究プロジェクト
　近年で私がかかわる規模の大きいプロジェクトの一つは、「ERINA 学校実験」の学
問的な検証と助言にあります。ERINA とは、「ザクセン州の高校の中で特別な支援
を必要とする生徒のインクルーシブな通学というアプローチの試行（Erprobung von 
Ansätzen inklusiver Beschulung von Schülern mit sonderpädagogischen Förderbedarf 
in Oberschulen in Sachsen）」を略したものです。学校実験における様々な行為次元
の複雑な構造を正確に把握し得るために、学問的な検証と助言のための計画として多
元的方法アプローチが開発されました。このアプローチの中では、比較的多くの実験
的な研究の中で、横断的かつ縦断的な計画を組み合わせて、多くの標準化した質問、
標準化した観察、学力テスト、質的な授業観察、ならびにインタビューが結びつけら
れています。
　質問紙調査 （Libers/Seifert 2014） において、私たちは 2013 年の学校実験の開始に
あたって、特に小学校と中学校においてインクルージョン場面の経験がある教師に 
（n＝42）、形成的な方略について質問をしました。ここでは先ほどと似たような結果
が示されました。70％を超える教師が、学習状態の評価、学習と教授の改善、あるい
は生徒へのフィードバックなどの形成的評価の目的を大切なものとして分かっていま
した。
　これに矛盾するのですが、学習における観察、会話、間違いの分析などの伝統的な
診断的方略が大きく広がっていることが示されています。これは Maier （2010） によっ
てロー・コスト・アセスメントと呼ばれます。たとえば、スクリーニング （濾過器の
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ように機能し、たとえばある分野で芳しくない学力を有する 15％の子どもを取り出
すこと）、学習状況分析 （いま現在の子どもの学習状態が把握される診断的な課題）、
そして学習パス （子どもがすでに学習したことやどの程度学習したのかを子ども自身
が記入するノートあるいは一覧表） など、いっそうの労力を必要とする評価を、いわ
ゆるハイ・コスト・アセスメントと呼んでいますが、これがあまり使われないことは
明らかです。
　多様性とのかかわりやこれに関連した個別化に対応した実践を教師はきわめて積極
的に評価しています。教師のかなり多くが適合的な方略を使うことを示唆しています。
　しかしながら、インクルーシブな教室で実際に観察される授業の姿はどのようなも
のでしょうか。これを標準化した授業観察に基づいて描きだしてみたいと思います。
私たちは縦断的に６学年から３年以上、インクルーシブ教育を行う高校におけるドイ
ツ語と数学の授業について合計で 13 学級を観察してきました。　
　私たちは何よりもまず５分のまとまりを考えて、この時間枠において個別化した課
題設定を確認できたかどうかを確かめました。そして一つの学級の一つの教科におい
て観察したすべての５分間を測定時点で平均化しました。調査の中でフォーカスした
のは、個別的な学習目的によって授業が行われるべき４つの学級です （学級１、学級
６、学級 10、そして学級 11）。これらの学級では学習と精神的発達に特別な支援を必
要とする生徒が一緒に活動しています。学級１、学級６、そして学級 11 では、減少
傾向ではあっても、個々人の個別的な提供が規則的に行われています。精神的な発達
に特別の支援を必要とする生徒のための特別な学習課題がほとんどです。学級 10 で
は個別的な学習提供はありませんでした。
　個別化した提供が、特別な支援を必要としない子どもにどの程度向けられていたか
を見ると、別々の学習目的で授業をされるべきだった学級で、一度も個別的な対応を
提供しなかった学級が存在することがはっきりしています （Liebers/Kolte /Schmidt 
2017）。
　付け加えておくと、生徒はドイツ語の授業に関する質問の中ではっきりとこうした
授業の姿を分かっていました。たしかに彼・彼女等は教師によって支援されている感
覚は持っていますが、授業の個別化については生徒にはほとんど認識されていません
でした。
　形成的評価は教師によって、個別に適用的な学習機会を構成するためには、いまだ
十分には活用されてはいません。日常の授業における評価と教授 （指導） の循環的な
交わりは、未解決の挑戦となっているのです。
　これは次のことに関係しています。診断 （評価） と教授 （指導） の交わりが授業の計
画の際にいっそう上手くできるような、適当な評価手法がないということです。
　いま現在私たちは２つ目の研究プロジェクトに参加しています。それは ILeA plus
（Individuelle Lernstands-Analyse-webbasiert）と呼ばれています。ハレ大学の同僚と
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ともに web に基づいた個別化した学習状況分析の研究をしています。この新しい手
法は、ブランデンブルク州における基礎学校の子どもたち全員がドイツ語の授業の中
で使うことができます。ILeA plus は、１学年から６学年の学年開始時に実施されま
す。個々人の学習計画や学習提供を作成するためです。伝統的な学習状況分析はこれ
まで「紙とペンでの課題」として行われていましたが、教師にとっては評価労力がか
かることを意味しました。ILeA plus を使うことで、この時間を計画作りのために当
てることができるはずです。2017 年９月にはこの課題が 13 の学校の 1,500 人の子ど
もによって試行されました。これらの課題は様々並行して行われるテストからのデー
タの評価・分析に従って最適化されます。
Ⅳ．チャンスと課題
・ 積極的に学習成果と授業に効果を及ぼすことができるという、形成的評価の可能
性を示す経験的・実証的示唆は明確に存在します。
・ 形成的評価のための教科教育学的に適当かつ計量心理学的に評価される手法はほ
とんど存在しません。すなわち、実践にとって耐え得るさらなる手法が求められ
ています。
・ 時間がかかることと日常的な授業計画へと形成的な方略を組み込むこと、この２
つは最も困難なこととして示されています。
・教師における高度な診断的、教科教育学的な専門性が求められています。診断 
（評価） と教授 （指導） の循環的な交わりを （個々の子どもに） 適合的な学習環境
に向け実行するためです。
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ライプツィヒ大学教育学部来日記念講演会（その２）
日本とドイツの学校の個別的かつ集団的な学習の挑戦(1)
―国際的かつ文化間的なアプローチの経験と視角―
Herausforderungen individuellen und kollektiven Lernens  
in japanischen und deutschen Schulen
Erfahrungen und Perspektiven für einen internationalen und interkulturellen Zugriff
マリア・ハリツキー（Pro. Dr. Maria HALLITZKY）  
(2)
訳：牛 田 伸 一 （Shinichi USHIDA）
はじめに
　ご招待に感謝します。ここ創価大学で時間をいただき、研究を紹介できることをと
てもうれしく思います。私のこれまでの研究分野での成果や経験が、今後それぞれの
問題設定をいっしょに追究できるように、できるだけ多くのきっかけになることを期
待しています。
　私はこれから研究プロジェクトの一部を紹介したいと思います。プロジェクト名は
「日本とドイツの学校の個別的かつ集団的な学習の挑戦」です。このプロジェクトは、
広島大学の先生方とこれまで共同研究をしてきたものですが、今後ライプツィヒ大学
と創価大学との共同研究のための特別なきっかけになることができると考えています。
　この共同プロジェクトは、私がかかわっている３つのプロジェクトの内の１つにな
ります。これらは、教授プロセスのミクロ次元で授業を分析するものです。「ファウ
スト」「文学について語ること」「日本とドイツの学校における個別的かつ集団的な学
習の挑戦」の３つのプロジェクトは、文学教授における授業の開放の可能性という問
いに基づいています。それでもこれらはそれぞれ異なる重点を持っています。生徒中
心と （あるいは） 教師中心、個別化と集団化（共同化）、授業分析／ Lesson Study と
(1) 2017 年 11 月 21 日 （火） 14 時 50 分～ 17 時に創価大学教育学部 （B303） 教室においてライプツィ
ヒ大学来日記念講演会が開催された。本稿はこの講演会でのハリツキー教授による原稿を日本語
に訳出したものである。
(2) この講演内容は、マリア・ハリツキー （Maria Hallitzky）、クリスティアン・ヘルフター （Christian 
Herfter）、エミ・キノシタ （Emi Kinoshita）、ヨハンナ・ライヒト （Johanna Leicht）、カルラ・
シュペントリン （Karla Spendrin） による研究に基づいている。
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授業開発のアプローチとしての教授学的開発研究などです。個別化と集団化 （共同化） 
のテーマについては、すでに述べましたように、広島大学と共同研究をしてきました。
　創価大学と共同研究できるとすれば、私たちにとって大事なのは、関心の特別な重
みづけを確定することです。たとえば、専門的な行為戦略、授業にある儀礼、そして
生活の中に根づいた相互作用形式やコミュニケーション形式の成果としての共同体形
成への問いなどです。創価大学の側で提案があればとてもありがたいです。
　以下、「日本とドイツの学校の個別的かつ集団的な学習の挑戦」について短く紹介
したいと思います。
　理論上の前提と仮定、そして私たちが個別的なアプローチや集団的な要求に集中す
る理由について簡単に概略を述べます。これとの関連で直近の分析結果を報告しま
しょう。そして、文化間的かつ国際的な比較研究の中心的な挑戦に言及して、私から
の話を終えたいと思います。
「日本とドイツの学校の個別的かつ集団的な学習の挑戦」の紹介
　この研究の目的は、いつでも教師を支援することに、その固有の授業を研究するこ
とに、そして授業で個々の生徒の学習の助けになる条件を、また集団での学習や学級
共同体における対話を促進する条件を見出すことにあります。特別な研究アプローチ
を使って、一方では自分の考えや問題解決を発展させる機会、そして他方では集団や
学級でのディスカッションにできるだけ構築的に入り込む機会を生徒に提供する戦略
や実践、これらを見つけ出すことを私たちは試みてきました。
　私たちの研究の根底にあってその進み方を規定してきた理論的な前提と仮定を挙げ
ることからまずは始めたいと思います。
１．理論的な前提
理論的な前提（１）
　授業は文化的な活動です。授業の改善は教師の学習の文化における変容がなくて
は生まれません （Stigler & Hiebert 2009: 32）。1999 年に Stigler と Hiebert は “ The 
Teaching Gap” というタイトルの本を刊行しました。そこでは、ドイツ、日本、アメ
リカ合衆国の３カ国における TIMSS Video Study の結果が記述されていました。比
較調査から Stigler と Hiebert が強調したのは、授業は文化的な活動を表現している
ということ、そして授業が変化するのはかなり難しいということでした。それと同様
に彼らが言うには、教師の専門的な学習も文化的な活動だということでした。そこか
ら推測できるのは、教師の専門的な学習も伝統的な状態に固執するという同じような
力があるということでした。その際に Stigler と Hiebert は授業の違いばかりでなく、
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教師の専門的な発展の領域における各国の違いも調べました。研究者の多くに印象を
強く与えたのは、日本の授業研究の構想でした。これまで教師は教育学的かつ教授学
的な知識の単なる利用者や応用者と見なされるばかりでした。Stigler と Hiebert が研
究から引き出した最も重要な認識は、教育学的かつ教授学的な専門性の発展には、自
己の授業に対する研究的かつ反省的な対峙が不可欠であり、授業の変容はとりわけ教
師教育の変化にかかっている、ということでした。つまり要約をすると以下のように
なります。
　教師教育は必然的に授業の研究に結びついているということです。教師の学習が授
業の研究に結びついているのならば （Stigler & Hiebert 2009: 37）、その帰結として教
師自身が授業の研究へと組み入れられなければなりません。
理論的な前提（２）
　私たちが何よりも前提としたことは、授業は相互作用空間として構成されていて、
その中で学習を全体的に規定する文化がつくりあげられるということです。それゆえ、
私たちは視点を特に授業単元、そして選択された授業の進行や場面におけるミクロな
構造に集中させました。つまり、教師と生徒の間にある相互作用のミクロな次元に視
点を集中させました。
　さまざまな授業進行を比較することで、私たちは相互作用の模範的なひな型を見つ
け出しました。それは授業対象 （教材） との対峙の個別的かつ集団的な形式を助成す
るものです。別の言葉で表現しましょう。私たちは、どのように学習者の個人的な知
覚が集団的学習の形式に埋め込まれているかについて明らかにしようと試みました。
このようにして、個別的かつ集団的な注意や知覚の模範的なひな型が作り上げる相互
作用の一定の実践と戦略を見出しました （Dinkelaker 2015; Hallitzky et al. 2016）。
　ドイツにおける現在の質的な授業研究は、ミクロ構造的な授業実践を明らかにする
というやり方が優勢になっています。
理論的な前提（３）
　私たちはなるほど授業技術について語っているわけですが、しかし授業は技術に還
元できないものです。Gert Biesta は John Dewey に依拠しながら授業を一方では技術
の一種として記述しています。それは、知識、能力、理解、価値志向、そして態度の
ような「成果」を開発するものです。このような観点の下では、授業進行の物的、カ
リキュラム的、そして時間区分的な構造や授業上のスタイル （たとえば、実演、実験、
コミュニケーションなど） が授業実施の制御要素、ないしは技術として考えられます。
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理論的な前提（４）
　しかし、Biesta が強調しているように、授業は技術的アプローチにも相互作用的な
実践にも還元することなどできません。
　いま挙げた両方のアプローチを超えて、そして授業へのこの両方のアプローチにお
いて、いつも学習についての文化的に根を張った考えがあらわれていますし、よい授
業ということで私たちが何を考えるか、どのような方向へと私たちは授業を改善した
いと望むのかということが大事なことです。そのような規範的な問いには、経験的・
実証的な方法では答えることはできません。この問いは文化志向や社会的な討議プロ
セスに基づいています。この理念や理想像が最終的には授業の原理や基準に映し出さ
れます。たとえば、社会の民主的な継続発展の目的を持った授業は、人間の個性、そ
の比類ない存在、そしてその自由に価値を置くでしょう。授業は文化的特殊性に根を
張っているので、授業では根を張る文化ごとに異なる規範的な方向づけが、そしてま
たこの規範の基準を満たすための異なる方法が意義をもつことになります。それゆえ、
単純に学問的な認識を実践に持ち込むことは不可能です。それどころか、授業の様々
な実践を比較することによって、よい実践を教師と協力して開発しなければなりませ
ん。
２．個別化と共同化との緊張関係という理論的な仮定
　私たちの研究では授業実践を、どのように個別的かつ集団的な学習の間のバランス
がとられているかに基づいて調査研究しています。それゆえ次に私は、範例的に個別
化と共同化の概念について理論的かつ構想的なアプローチの輪郭を描くことにします。
　文化を Hofstede にしたがって「文化基準」として区分すると、ドイツ社会はどち
らかと言えば個人主義的な志向があり、日本社会は集団的な志向があることになる
のかもしれません。この考えはほんの少しの真理はあると思います。しかしこれは
あまりに単純すぎます。個別化／個人主義などの概念へのアプローチにおいては様々
な考えや理論的方向づけが見られます。Junge によると、これらは個人を「自分自身
にとっても社会にとっても関係点」の中心として見なす、ということで一致していま
す （Junge 2002: 7）。個人として認識されるという人間の基礎概念の対極として、共
同体への欲求が考えられています。繰り返し共同体は情緒的な結びつきの意味におい
て、また特殊な関係モラルに基づきながら、人間のかかわりの文化を強調しています。
しかし、そうしたモラルはイデオロギーを生み出しやすいところもあります（Uhle 
1995: 20）。これに対して社会の概念はどちらかと言えば、規制された相互間の合理
的に基礎づけられた取り決めを指します （Uhle 1995: 18 f.）。こうした二者択一の図式、
つまり「個人－共同体／社会」という図式の克服について、本質的な寄与を果たした
のは Emile Durkheim でした。教育が個人の欲求と社会の期待との緊張の中で展開す
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る限りで （Durkheim 1911/1972: 34）、あらゆる学習や授業は個別的かつ集団的な実践
の型を包括しています。
　文化・歴史的な観点においては、個人のアイデンティティは社会的な文脈、具体的
かつ客観的な行為における活動を経由して形づくられます （vgl. Lauber 2017: 100 ff., 
Fichtner 1996: 54 ff.）。
　この観点は日本で確立している教育学的な理論とも一致しています。Yoshimoto が
1970 年代に確認しているのは、社会的な相互作用は個人の思考を支援するというこ
とでした。Yoshimoto は、特別な教育的かつ社会的な空間を与えるために、学習集団
を要求しました （vgl. Abiko 2011: 238）。
　Ônishi というある日本の教師は学習集団が作られなければならないと言っていま
す。その理由は、一つは教科内容が人類の文化的な遺産の一部であるからだというこ
とでした。また二つには、彼が学習は特別に集団的な側面を含んでいることを確認し
ているからです。
　日本の就学前教育の学級や小学校の学級の授業を分析した Catherina Lewis に依拠
すると、「きっちりと作られた小集団は日本では学級生活の大部分のための基礎単位
である。この小集団は学級経営の観点で効果的な単位を形成している。子どもにとっ
ての家庭に似た情緒的な『ホームベース』をなしていて、そして認知的かつ社会的な
必要に対する継続的な支援をもたらしている」（Lewis 1995: 74）。このように述べら
れています。
　Ninomiya と Watanabe は学習集団の発展を、学級経営の戦略としてばかりでなく、
特に個別的な学習の刺激として議論しています （Ninomiya/Watanabe 2017）。
　現在では、Fukazawa と Yoshida （2016）が個別的かつ集団的な学習の構想を新しい
国家基準のカリキュラムの観点において省察しています。
　教授学的な観点ではドイツの教育学者である Lothar Klingberg （1997: 46 ff.）が、
授業の弁証法的理論を発展させました。この理論では、授業の原理として個別的な学
習の志向と集団的なものの組み込みを要求しています。
３．問題設定
　こうした教授理論的なアプローチを背景にして次のような問いが立てられます。す
なわち、なぜそしてどのような観点で授業における個別化と集団化の問いに取り組む
のか、という問いです。
　一方では、集団的な規範や基準への方向づけは個々人の社会的な生活への適応を可
能にしてくれるはずです。他方では、個別的な規範は個人そのものの実現化にとって
基盤となるものです。結果として、Wolfgang Klafki に従えば、社会生活に参加する
ことばかりでなく、社会をさらに発展させることを可能にする知識、能力、そして態
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度を生徒は発展させるべきだからです。これに従って、相互作用の実践が一方では個
別的に、他方では集団的にどの程度行われているのかという観点から、私たちは授業
単元を分析しています。
４．方法的アプローチと研究結果
　具体的に言うと、いつ授業における活動が個別的な注意を要求し、いつ教師の注意
が共同体に向けられ、あるいは生徒がその注意を共通のフォーカスへと向けるという
ことを、彼らがいつ期待するのかということでした。ビデオ録画した授業場面の発話
記録に基づいて、授業の微細なプロセスにフォーカスを絞り、このプロセスを相互
作用分析的に解析してみましょう （vgl. Krummheuer & Naujok 1999; Dinkelaker 2015; 
Hallitzky et al. 2016）。
　その結果として、個別ないしは共同体についての３つの中心的なひな型を取り出す
ことができました。
結果（１）：学級集団における機能的な役割（スライド結果１を参照）
　ここでは５学年の授業時間への導入の発話記録を見てみましょう。
　教師は一種の始まりの儀礼を行っています。教師はある男子生徒を呼んで （b5） 日
直の仕事をするようにお願いしています。この生徒は （b5） 前に来て、クラスメイ
トに起立するように呼びかけ、「５時間目の授業です」と言います。他の生徒は日直
の生徒に向かい前を向きなおして、一緒に「はい」と応えます。日直の生徒は （b5）、
お辞儀するように促すと、他の生徒はお辞儀をして大きな声で「ありがとうございま
す」と言います。
- 日直として儀礼的な編成を率いる生徒によって学級が集団として作られる。
そして日直は生徒の注意を前の方へと向かせている。
- 「あいさつの儀礼」は声に出してかつ身体的に行われるが、学級全体によっ
て実行されている。
- 生徒たちの最後の活動は (C4a) 教師によって繰り返されている。
結果 1: 学級集団における機能的役割
T1 Ok. Let's start the class!The person on day duty, 
please start.
C1b5 Straighten your posture. It's time for the fifth class. 
C2a Yes.
C3b5 Bow.
T2 Thank you in advance. C4a Thank you in advance
A) (T1-T17/C24  „Reflection of the last class“)
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　この授業開始の儀礼は身体的かつ言語的に学級全体で行われています。
　学級全体の最後の行為である「ありがとうございます」というお礼は、教師によっ
ても同じように返されます。ここでは学級は学級集団として確立されています。教師
は学級集団の注意を自分のところに集中させて、授業を始めています。授業時間の終
わりにも似たような儀礼が行われています。学級集団を再び前面に出す儀礼です。共
同体的な儀礼が教師によって主導されているにもかかわらず、日直の仕事に責任ある
生徒の職務は集団としての学級の形成にとって決定的に大切です。しかも、日直の職
務はこれを実行する人物に依存しているわけではありません。組織理論的な観点では、
教師の象徴的な力が日直の職務に、この要求を満たす権限を与えています。
結果（２）：学級集団の機能的な分化（スライド結果２を参照）
　このひな型はたとえば課題設定の提示のところで見られます。
　教師が黒板に書くことで、目的の案内が行われています。生徒は課題を書き写しま
すが、このときにはそれぞれ個別的に振る舞っています （C30）。それぞれが何かを書
いています。それでも、集団として生徒は同じ課題に取り組むように焦点化されてい
ます。T24 で教師が、生徒のある集団を早く書ける人たちだと言っています。これは
活動スピードに基づいた個別化に帰結していますが、しかし社会的なものであって授
業上の意味はあまりありません。これに続いて、早く書けた生徒がその課題をやり終
えたとき、その生徒たちはその初めのところを大きな声で読むように要求されていま
す。この生徒たちがこれをすることで、教師の目的を自分たちの目的だと受け取るよ
うになります。
　次に （T25） 教師は生徒を集団として見なします。そうして教師は前の授業時間の
成果を復習することを呼びかけて、集団のそれぞれに代表的なシンボルとして「ホワ
結果 2: 学級集団の機能的分化
T23 （By white chalk, the teacher writes  “Theme：
Let's think whether or not the circuit will make two 
bulbs come on. ” on the black board and 
surrounds it by red chalk..）
C30 （Children take notes from the blackboard.）
T24 Quick, you've already taken notes. Let's read the 
assignment. “Let's think” Here we go.
C31a "Let's think whether or not the circuit will make two 
bulbs come on."(Children read the assignment together.
）
T25 We are going to think of it. At our last class, you 
predicted in your group, right?
C32? Yes.
T26 The circuit of your group.
C33 Yes.
T27 Now, I want you to take the whiteboard to your 
desk group, so anyone who is finished taking notes 
, would you take the whiteboard to your group?
C34 （The representatives of groups go to the front and 
take the whiteboard.）
T28 Not the miniature bulb. Leave the miniature bulb as 
it is. Just the whiteboard. Now well, if you’ve 
finished writing the assignment, turn toward me.
B) (T18-T35 „Presentation of the assignment of today‘s class“)
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イトボード」を渡します。発話記録には「代表」という言葉を C34 に見つけること
ができます。それゆえ、私たちは――エスノメソドロジー的なアプローチに基づいて
――このときに代表性の形式が確立されていると仮定しています。生徒が受け取った
ホワイトボードは、教師の黒板の代わりとなっていて、注意の焦点を分散化していま
す。権力の中心のフォーカスは、教師によって黒板に具体化されていますが、これが
今や班という個々の単位へとゆだねられています。そしてこの班が任された課題を行
うのです。
　課題に取り組んだ後で、生徒全員は教師の方に向かなければなりません。彼らの注
意を統一するためです （T28）。班は再び学級集団として一つになります。
　班は授業時間において主体であり、個人と学級集団の間に組み入れられています。
それは、Lewis や Yoshimoto が強調しているように、個別的な学習を、守られた家族
に似た相互作用グループの中で刺激する空間を提供しています。
結果（３）：科学的に議論するグループのメンバーになる（スライド結果３を参照）
　３つ目の結果として、私は広島大学の同僚からの解釈を取り上げて、これをさら
に拡大させたいと思います。Yoshida とその共同研究者は、仮説形成から実験を経
て、結果の比較へ、そしてまた最終的に研究の言語ゲームとしての科学的な真理へ
の一致へ、という授業上の段階を記述しています （Yoshida et al. 2017, presentation in 
Leipzig）。
　授業に導入された「言語ゲーム」は生徒の科学的な学習に役立つばかりではありま
せん。それは、自分たちを集団で科学的に考えるグループのメンバーとして位置づけ
る可能性をも開いています。
　教師と生徒の相互作用にいっそう厳密に目を向けると、生徒の学習はきわめて穏
やかな仕方で方向づけられています。ここで行われている「研究の言語ゲーム」は、
「Casting-Show （タレントショウ） の言語ゲーム」として行われているわけではあり
ません。そういうところがあったとしても、個々人を分離するような選抜が大事なの
ではなく、科学的な真理を見出すためのアイディアの選択決定が大事なのです。
　生徒が仮説のところで間違いをしたとしても、その生徒が良くできる班から社会的
に締め出されることはありません。その生徒は教師によるコメントによって拒否され
るわけでもありません。これとは正反対です。その生徒は、なぜ実験が期待した結果
をもたらさないのか、その根拠を探究するように導かれます。実験結果の比較が知識
を生み出すプロセスを方向づける「権威」なのです。生徒は、研究の手続きを歩み、
そして結果の比較を通して自分自身が確信する可能性を持っています。生徒が「理解
できました」と言うことによって、科学的に考えるグループの一つに所属しているも
のとして自分自身を儀礼的に特徴づけています。
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５．共同研究の方法と比較の挑戦
　このような広島大学の同僚との共同研究の最初の成果は、両方の国で確立された授
業への研究アプローチに基づいていますし、特にここでは日本の授業に対するドイツ
的なまなざしに基づいています。
　これまで私たちはそれぞれ独立して日本の授業単元を分析し、そして研究方法的に
異なるアプローチを利用していることを確認しました。
　日本の研究者はどちらかと言えば、行為の教授上かつ教科教授学上の戦略を視野に
入れてきました。私たちは部分的には無意識に計画されている相互作用の形式を分析
してきました。両方のアプローチにはそれぞれ長所があります。教授上の行為への視
野によって、授業の複雑な構造は目的、教授上の型、そして生徒の活動性の関連とし
てとらえられます。相互作用にまなざしを向けると、授業秩序を作り出すことの深層
構造が把握されます。すなわち、教師や生徒が相互作用的に授業における社会的かつ
組織的な流れを作り出しそして堅持することにどのようにかかわっているかが浮き彫
りにされます （Herrle 2013）。この両方のアプローチは授業改善のためのポテンシャ
ルを秘めています。
　共同研究をするためには、それぞれ異なる方法的な取り組み方に習熟しなければな
りませんし、異なるアプローチをそれぞれ結びつけ、あるいは共通した取り組み方で
方法的に了解し合う、という可能性についてお互いに熟考しなければなりません。
　そのとき初めて、国際比較に基づいた両国の授業のさらなる発展が可能になります
し、教員養成やその継続教育のレベルでの協力が可能になります。
　もう一つの挑戦は教師との協力の異なる形式です。ドイツでは教師は「鍵を掛けら
結果 3: 科学的に議論するグループのメンバー
になる
T107
[…] Well I want both groups where the miniature 
bulbs came on and didn’t come on, to explain 
how the circuit is to everybody, so let’s gather. 
First, group 1 will give us their explanation, so 
please gather around group 1
（Results were presented and reasons were given for the 
coming on of the miniature bulbs.）
[...]
T118 Next group 3. C142a (Children gather around the desk of group 3)
T119 How was this group? The miniature bulbs came
on?
C143? No.
T120 Ok, so please explain why? .
C144g6 Let‘s explain together in half.
C145g5 (g5 nods in her head) The reason is that as for the left side, this
and this are connected, and this and this are connected, as for
the right side, this and this are connected, but this ...
[All results were presented and reasons were
given wether the bulbs came on or not.]
C146g6 As for the left side,, they are connected but, as for right side, bad
connection among them. How is it?
C147 I understand
K) (T107-T127/C159 „Sharing the analysis to all“)
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れた扉の部屋」で活動することを好みます。自分の教室を共同的な授業分析に公開す
る教師を見つけることはきわめて難しいのです。日本の授業研究の原理においては、
教師その人自身が授業開発の当事者として活動しているように思われます。特に外部
の観察者と協力してこれをやってもいます。
　最後に特に内容的な問いを明らかにすることが大事です。個別化と共同化という私
たちが調査した考えは、究極的には文化や国ごとに異なって形成されています。
　その限りでは、共通した概念上の理解を生み出すことは最も当然と言える挑戦かも
しれません。私たちは、個人主義と集団主義という言葉でそれぞれが何を考えている
のか、また個別化や集団化ではどうなのか、個別的な学習や集団的な学習ではどうな
のか、そして個別的行為と集団的行為ではどうなのか。これらは私たちが共通して対
峙しなければならない問いです。
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Ⅰ．インターネットにおけるジェンダー知識
――ライプツィヒ大学「ジェンダー小事典」
Prof.Dr.BarbaraDrinck,DanielDiegmann,
TobiasWürfel,JulianeKeitel による共同研究
　最初は 2003 年ベルリン自由大学で、2008 年からはライプツィヒ大学で、同大学
の女性・性別研究センターの Ilse Nagelschmidt 教授とメルゼブルク大学の Heinz-
Jürgen Voss 教授とともに、オンライン「ジェンダー小事典」を刊行しています。こ
のプロジェクトは現在５人の編集委員によって取り組まれていますし、私の研究領域
にかかわってくれています。　
１．インターネット上で「ジェンダー小事典」を編纂する理由
　ここ 15 年の間のウィキペディアなどオンライン事典の急速な拡大と大規模な増加
にもかかわらず、一定の時期が来るといつものように、こうした拡大と増加に対する
批判の声が多くなります。このとき、そうした批判はほとんどが原稿内容の質や公に
される情報の価値の問題に関するものですが、倫理的な問題も挙げられたりもします。
＊ 2017年11月21日（火）14時50分～17時に創価大学教育学部（B303教室）においてライプツィヒ大学教
育学部来日記念講演会が開催された。本稿はこの講演会でのドリンク教授による講演原稿を日本
語に訳出したものである。
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たとえば、著者が不明だったり、あるいは匿名の著者が書いていたりする場合には、
公にされた原稿の責任が減少したり分散したりする結果が考えられます。性別問題を
注意の焦点にする観点からも、最近では様々な批判点が投げかけられています。これ
らは一方では利用者における女性の数に関するものだったり、百科事典の著者におけ
る女性の割合に関するものだったりします。また他方では、ウィキペディアなどのプ
ラットフォームで公表されるテーマや内容に批判が向けられたりもします。
　Wikimedia-Fundation の調査研究によると、いわゆるこうしたオンライン事典等の
読者の中で 70％が男性であるのに対して女性はわずか 30％となっています。原稿の
書き手も、それが女性であるか男性であるかについてはもっと差があります。これま
で実施された調査が示すのは、書き手の女性の割合は今のところ９% から 16％の間
で推移しています。このとき特別な注目が向けられなければならないのは、ウィキペ
ディアの活発な利用者、また管理権限のある利用者で見ると、女性の割合はさらに低
くなっているということです。
　オンライン事典の女性による書き手の割合の低調さが結論されるわけですが、これ
はおそらくは公にされる原稿の内容にも影響があります。ウィキペディアでの文化と
ジェンダーのバイアスに関するこれまでの数少ない研究が暗示していることは、女性に
関する明示的かつ含意的なテーマについては、百科事典の原稿資料ではごく僅かしか
存在しないこと、そして書き手のテーマ選択は性別の特色を持っているということです。
２．「ジェンダー小事典」
　こうした批判を背景にして、私たちはライプツィヒ大学でオンライン小事典を開発
しました。ここでは、性別のテーマが示されるばかりでなく、焦点化されて、そして
いわゆるジェンダー・バイアスを回避することが試みられています。
　「ジェンダー小事典」はオンラインで検索可能な事典です。そこでは、性別やセク
シャリティに関する知識が多視点的ならびに専門分野横断的かつ専門分野を超えて描
写され、それらが公共的にアクセス可能にされています。「ジェンダー小事典」の目
的は書き手や利用者に無料で、学問的に基礎づけられ、そして引用されるに耐え得る
オンライン参考図書を構築することにあります。ここでは、ジェンダー研究からの概
念、テーマ、人物、そして組織に関する原稿がオンラインで利用可能となっています。
　定評のある学者との協力を得て、彼らがピアレビューの審査方法を用いて査読者と
なりました。彼・彼女等によって公にされる原稿は質やアクチュアリティが保証され
ています。内容の更新が必要になると、古くなったものは長期間保管されます。そう
することで、「ジェンダー小事典」の支援をもって、研究重点の展開に関する歴史的
な研究も将来的に可能になります。
　オンライン「ジェンダー小事典」は、2003 年ベルリン自由大学の「小事典・性別
研究」というプロジェクトから始まりました。このプロジェクトが学問的な共同研究
ライプツィヒ大学「ジェンダー小事典」
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の道を求めたのは、オンラインによるインフォメーションとインターネットのサイト
の情報ソース能力が、基準に関する乏しい細分化を理由にして、疑われていた時期で
した。ドイツ語版ウィキペディアのような、地域ベースのプロジェクトは、2003 年
に一万件の論稿を収録したわけですが、それは学問的な慣例の軽視にもかかわらず、
たとえば私たちの「ジェンダー小事典」のような信頼できるプロジェクトにとっては
競争となりました。私は 2006 年にライプツィヒ大学に籍を移し、2010 年に教育学部
の教授職を引き受けましたが、それ以後ではオンライン「ジェンダー小事典」は、私
や研究助手のチームによって視覚的にも構想的にも改良が施されています。
　ドイツ全土で一つのだけのオンライン「ジェンダー小事典」は、2013 年７月の公
的な再スタートから、学問的な論考を安定して拡大する数量を用意して、概観的な論
考集の形式におけるオープンアクセスできる刊行物として、障壁なく多くの読者が利
用できるようにしています。2016 年２月からはさらに「ジェンダー小事典」は雑誌
としてリストされ、電子データの長期間保存によって利用可能になっています。
３．このプロジェクトのまとめ
　オンライン「ジェンダー小事典」によって、現在のところ長期間にわたるプロジェ
クトが確立しています。これは先ほど述べた問題に少なくとも３つのレベルでかかわ
ることができます。
（１）「ジェンダー小事典」において、ジェンダー問題やジェンダー研究と関連の
テーマについて、広範囲かつ学問的に基礎づけられた知識が、オンラインでい
つでも自由に使えるように準備されています。これに伴い、この知識は、多く
は感情的に行われるテーマ領域ですが、これとの事実的かつ信頼できる公共世
界の対峙に寄与することができます。
（２）編集委員チームと査読者との協力の中でジェンダー・センシティヴにコミュニ
ケーションが交わされ、集中的に原稿の質について作業が進められました。こ
れを通して書き手は人格的に自己自身を発展させ、そしてジェンダーの学問的
な共同体につながるという可能性を得ています。それは男性の書き手にも女性
の書き手にもそうでした。原稿の題目の編纂に応募したり、自分のテーマを持
ち込んだりと、特に女性の書き手にとっての障壁は、これまでのところ見られ
ません。
（３）「ジェンダー小事典」の編集委員チームを通して確立され、そして保証された
書き手の役割分担、web サイトの管理、そして形式的・技術的な作業段取りの
引き受けは、この小事典に取り組む機会を、特に書き手に障壁なく提供するこ
とを支援してくれています。
　このような対応に基づくと、根拠を持って仮定できるのは、オンライン「ジェン
ダー小事典」はジェンダー・バイアスを広く回避し、あるいは少なくすることができ
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るということです。
　Gender Glossar/Gender Glossary （2017）.  www.gender-glossar.de を参照
Ⅱ．研究・ネットワーク「多様性を教える」
Prof.Dr.BarbaraDrinck,Dr.CarolinVierneisel による共同研究
１．研究開始の状況と現在の状況
　若い人間が民主的な学校文化に参加することを通して将来の多様性ある社会に
おける生活へと準備されるべきである。このような教育についての理解によると、
LSBT*I*Q（lesbisch, schwul, bisexuell, trans* und inter* の略語、いわゆる LGBT）の
人々の差別に手を貸し、子どもに大きな心理的・社会的な影響を持ち得るような、男
女の性別を規範とする支配的な学校文脈や学校文化は問題あるものとしてあらわれ
てきます（Kleiner 2015）。具体的には、LSBT*I*Q の子どもは今後の学校における
オープンなかかわりによる否定的な結果を恐れているばかりではなく、そうした若
者のほとんど半分が、そうしたオープンなかかわりに対する否定的な反応の体験に
ついて語っています。それはたとえば、侮辱あるいは仲間はずれなどです（Krell & 
Oldemeier 2015）。
　この領域の研究が示しているのは、ベルリンにある学校の生徒のほぼ４分の１しか、
教師による LSBT*I*Q という生き方に関する当たり前のような言及を、あるいは比
較的長いテーマ化を経験していないということ、そして教師自身も LSBT*I*Q の同
僚についての知識を持ち合わせていないことが大多数であるということです（Klocke 
2012）。さらに困難なことに、質問された教師たちは、性的な多様性の領域における
継続教育を受けていないということを語っています（ebd.）。
　こうしたことを背景にして、高等教育は教師教育の場としていっそうの義務を果た
すことになります。それは、駆け出しの教師に LSBT*I*Q の領域における批判的・
反省的な知識や行為能力を支援し、そしてそれによって LSBT*I*Q の子どもや大人
の差別の解放に長期的に寄与するためです（Heitzmann & Klein 2012; Huch & Lücke 
2015）。
２．目的、ターゲット・グループ、そして構造枠組み
　この研究開始の状況を念頭にして、2017 年４月に研究・ネットワーク「多様性
を教える」がその活動を始めました。これは、ライプツィヒ大学における多様性と
LSBT*I*Q にセンシティヴな教員養成を支援して、そしてそのため重要な関係者に対
して、多様な性に敵対するような文脈における批判的・反省的な知識、態度、ならび
に行為能力を発展させるという目的を追求しています。これによってこの「多様性を
教える」は、「LSBT*I*Q にセンシティヴになる」という領域における教授の質の確
保や拡大に寄与しようとしています。
研究・ネットワーク「多様性を教える」
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　この目的を達成するために「多様性を教える」は、教員養成に携わる教員や講師、
教育学部事務の助手、教員養成の組織の執行部、そして教員養成を受けている学生な
どのターゲット・グループを形成しました。
　この研究・ネットワーク「多様性を教える」には２年半の期間がありました。それ
はライプツィヒ大学の学校教育学や学校開発研究の教授と女性・性別研究センター、
そして Waldschlösschen アカデミーの協力によって実現されています。
　およそ総額 157,000 €の助成金が、Waldschlösschen アカデミーのモデル・プロジェ
クト「多様性の受容―多様な性（Homo, Trans, Inter）に敵対することに対抗する」
を経由して実現しました。それは、「家族、大人、女性、そして若者を管轄する省」
（訳注：日本の省庁区分では説明できない）の「民主主義を生きる！」の研究資金か
らのものです。
３．理論的な結びつきと導出
　記述した目的を達成するために、この研究・ネットワーク「多様性を教える」の活
動は次のような中心構想に基づいています。
・ 異性の規範性（Hartmann & Klesse 2007）、つまり男女２つの性別とこれを前提
としたセクシャリティ
・ セクション間の交流（Crenshaw 1989; Walgenbach 2012）、つまり異なる権力関係、
あるいは個別カテゴリーの絡み合い
・ 多様な生のあり方の教育学（Hartmann 2002）、すなわち権力批判を土台にした
行為アプローチ、多様性という一つの観点から多様性を考えること
４．活動プロフィールと実践
　研究・ネットワーク「多様性を教える」の目的を活動プロフィールの形式にするこ
とは、外部専門家審議会による活動、ネットワーキング、助言、そして支援といった
継続的な取り組みの下に行われています。また、革新的な提供プログラムの質開発プ
ロセスも柱になっています。
　革新的な提供プログラムの開発プロセスの枠組みの中では、まずは、教えるという
ことにおける性と性別の多様性に関する知識、意味づけ、そして必要性について、質
問紙に基づく現状分析と需要分析が教員養成に携わる講師に実施されています。これ
を土台にして、ライプツィヒ大学の教育養成における講師の感受性、能力向上、活性
化のための革新的な提供プログラムが開発されています。
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Ⅲ．ザクセンの基礎学校のためのSEP
Prof.Dr.BarbaraDrinck,DörteGollek による共同研究
　すでに 2000 年から教師の大量退職の波が予想されていました。それと同時に反対
に外国からの流入や出生数の上昇などから、生徒数の増加が見込まれていました。こ
の傾向は近年ではいっそうはっきりするようになっています。予測によると、2025 / 
26 年度までだけでも、およそ 30,800 人の教師がザクセン州では公立学校に必要とさ
れます。
　教師を獲得するために、大学教育を基盤とした認可のある教員養成数の拡大と並
んで、異業種からの小学校への採用を認めるという措置が取られています。あらゆ
る児童生徒に授業の提供を保証するためです。こうした異業種からの中途採用者は
ライプツィヒ大学で初等教育のための SEP（異業種からの中途採用者プログラム 
SeitenEinsteigerProgramm）の支援を受けて、働きながら教職の資格能力を獲得すべ
きこととなっています。これによって、彼・彼女等は正式な教師としてザクセン州の
教育制度の中で認められることになります。
　試行プロジェクト計画に参加した機関は、ザクセン州文部省（Sächsisches 
Staatsministerium für Kultus: SMK）、 ザ ク セ ン 州 教 育 エ ー ジ ェ ン ト（Sächsische 
Bildungsagentur: SBA）、ライプツィヒ大学、そして教師教育・学校研究センター
（Zentrum für Lehrerbildung und Schulforschung: ZLS）でした。次のプログラム参加
条件が計画の枠内で決められました。すなわち、このプログラムに関心がある人々は
教職に関係はないが、小学校に重要な教科に適合した高等教育修了資格を証明するこ
とができなければならない。ザクセン州の小学校の常勤として勤めなければならない。
半分の授業実施時間（14 / 28 授業時間）で収入の 50% が減額となることを受け入れ
なければならない。このような条件でした。
　SEP は、その構想後はじめて試験的に実施されました。最初の期間は 2015 年２月
から 2017 年２月で、働きながらライプツィヒ大学で学問的な職業教育を受けること
を含むものでした。事前準備を済ませた後で、４つのセメスターが続きました。そこ
では、数学、ドイツ語、事実教授（訳注：総合的な学習の時間）、ならびに授業効果
研究、そして発達心理学における教科専門的かつ教授学的な基礎が学習されることに
なりました。この期間内で受講している中途採用者は、月曜日から水曜日まで配置さ
れた学校で授業をして、木曜日と金曜日のライプツィヒ大学の授業に参加することを
義務づけられました。
　最初の 24 名のプログラム参加者の内 20 名がこの学問的な職業教育を首尾よく修め
ましたし、彼・彼女等は 2017 年２月からは第２の期間に入っています。それは、ザ
クセン州教育エージェントによるセミナーを含む１年間のフルタイムの試補教員とし
ての活動です。試補教員期間が首尾よく終わる 2018 年２月には、プログラム参加者
－ 483 －
創価大学教育学論集　第 70 号：ドリンク
はザクセン州の正式な教師になります。
　学問的な職業教育を同時並行で受けながら、2016 年２月から 2017 年２月まで SEP
の評価が、ザクセン州小学校における教師の職能や授業提供の保証に対する有効性や
効果の観点から行われました。そのために、参加者、大学教員、プロジェクトの責任
者、ならびに学校の同僚が質問紙やインタビューによって調査されました。
　要約的に次のような積極的なフィードバックを挙げることができます。参加者は教
科における方法論や教授学の修得や深化を強調しています。そうしたことが初めから
授業実践に移されました。さらには大学教員やプロジェクトのコーディネーターによ
る面倒見のよさや個別的な助言も強調されています。参加者グループ内での強い結び
つきが確立されていました。このプログラムをやっていくやる気をいつも沸き立たせ
ていた要因の一つは、職業教育後の正式な教師の地位やより高い収入等級への見通し
でした。
　次のような点に関して批判的な見方がありました。学問的な職業教育、ないしは試
補教員を経る中でコミュニケーションや情報伝達の不足や性急さが一部分はあったこ
とが分かりました。また大学で勉強をする中で実践との関係が乏しいことが多かった
ということが表現されています。さらには自宅学習や追加的な学習の過多や試験準備
の時間や余暇の短さも報告されました。給与が半額になることによる家計的な難点や
情緒的かつ精神的な負担（ないしは過剰負担）も述べられていますが、これによって
参加者がこの課程をやめようという思いをもったと言われています。
　プログラムに関する願いは多く寄せられています。概括的に述べれば、参加者は職
業教育の経過について一貫して明確な系統や明確な構造を、またプログラムにかかわ
る諸機関の間の透明性あるコミュニケーションを望んでいたということでした。これ
との関連で、参加者は、小学校の現実条件の顧慮の下に、職業教育における実践的な
方法の組み込みをさらに徹底して求めていました。参加者は学校でメンターがかか
わってくれることも望んでいました（2016 / 2017 年年度からは、異業種からの中途
採用者は学校でメンターが配置されることになりました）。参加者によると、試験期
間の日程が学校の予定計画との調整の下に設定されるべきだということでした。それ
は、異業種からの中途採用者が余暇を持てるようにするためです。就労と同時並行で
行われる職業教育の間は給与が減額されることに関しては、参加者はより高い給与を
はじめから望んでいました（2016 / 2017 年度からはより高い給与等級で働き始めて
います）。質問を受けたグループによって、ザクセン州における異業種からの中途採
用者の必要性に関する社会への説明の重要性が述べられました。すなわち、反対する
人々の推測に対して、プログラムの参加条件によって証明しつつ、異業種からの中途
採用者は、単なる「道を歩く人々」（つまり教育の素人）ではないということを説明
することです。
　SEP の評価に関して、またそのパイロット事業に関して顧慮されなければならな
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いのは、以前の教員養成コースから比較できる経験がほとんどないということです。
その結果として、与えられた評価はプログラムを最適化するための基盤として見なさ
れることになります。
　将来的にはライプツィヒ大学の SEP は、少なくとも 2021 年までは継続しま
す。この期間内では見通しとしておよそ 300 人の小学校教師、また 500 人の小学校
以降の学校や特別支援学校の教師が要請されます（Zentrum für Lehrerbildung und 
Schulforschung （ZLS） （2017）: <http://www.zls.uni-leipzig.de/157.html>）。2017 / 2018
年冬学期からは小学校、特別支援教育、そして第２言語としての英語とドイツ語の
ための新しい職業教育グループが始まりました。2018 年夏学期からは、物理、化学、
生物学、そしてドイツ語（中等教育第一段階）における異業種からの中途採用者が養
成されます。
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